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Resumo 

O presente relat·rio representa o culminar do Est§gio Pedag·gico realizado no ©mbito 

do Mestrado em Ensino da Educa­«o F²sica nos Ensinos B§sico e Secund§rio, da Universidade 

da Madeira, desenvolvido ao longo do ano letivo 2024/2025, numa Escola B§sica e Secund§ria 

da Regi«o Aut·noma da Madeira. Este documento apresenta, de forma estruturada e reflexiva, 

o conjunto de atividades desenvolvidas, estando estruturado essencialmente em seis cap²tulos: 

(i) Enquadramento do est§gio; (ii) Caracteriza­«o da escola; (iii) Pr§tica Letiva; (iv) Atividades 

de interven­«o na comunidade escolar; (v) Atividades de integra­«o no meio; (vi) A­»es de 

natureza cient²fico-pedag·gica. 

O Est§gio Pedag·gico constitui uma etapa essencial na consolida­«o de compet°ncias 

profissionais e pessoais, permitindo articular os conhecimentos te·ricos adquiridos com as 

exig°ncias e os desafios inerentes ¨ pr§tica docente. Esta experi°ncia possibilitou o 

desenvolvimento de compet°ncias nas §reas do planeamento, gest«o e avalia­«o do processo de 

Ensino-Aprendizagem, com foco na promo­«o da autonomia, da reflex«o cr²tica e da 

capacidade de adapta­«o ¨s diferentes realidades educativas. 

A Pr§tica Letiva destacou-se como o eixo central do est§gio, proporcionando um 

contacto direto com a realidade escolar e a oportunidade de aplicar estrat®gias pedag·gicas 

diversificadas, ajustadas ¨s caracter²sticas e necessidades dos alunos. Paralelamente, as 

atividades de integra­«o na comunidade escolar contribu²ram para o fortalecimento da 

dimens«o social e colaborativa da doc°ncia, promovendo a partilha de saberes e o envolvimento 

ativo com a comunidade educativa. 

As a­»es de natureza cient²fico-pedag·gicas assumiram, de igual modo, um papel 

relevante, fomentando a reflex«o cr²tica sobre a pr§tica e o desenvolvimento de compet°ncias 

ao n²vel da investiga­«o cient²fica. O percurso global revelou-se profundamente enriquecedor, 

permitindo uma forma­«o integral, sustentada em valores ®ticos, deontol·gicos e humanos, 

atrav®s da reflex«o cr²tica sobre cada atividade desenvolvida, identificando pontos fortes, 

fragilidades e aspetos a melhorar, contribuindo para a consolida­«o da identidade profissional 

enquanto futura professora de EF. 

 

Palavras-chave: Est§gio Pedag·gico; Educa­«o F²sica; Pr§tica Letiva; Processo Ensino-

Aprendizagem; Alunos 
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Abstract 

This report represents the culmination of the Teaching Internship carried out as part of 

the Master's Degree in Physical Education Teaching in Primary and Secondary Education at the 

University of Madeira, developed throughout the 2024/2025 academic year at a primary and 

secondary school in the Autonomous Region of Madeira. This document presents, in a 

structured and reflective manner, the set of activities carried out, and is essentially structured in 

six chapters: (i) Internship framework; (ii) School characterisation; (iii) Teaching practice; (iv) 

Intervention activities in the school community; (v) Integration activities in the environment; 

(vi) Scientific and pedagogical actions. 

The teaching internship is an essential step in consolidating professional and personal 

skills, allowing the theoretical knowledge acquired to be linked to the demands and challenges 

inherent in teaching practice. This experience enabled the development of skills in the areas of 

planning, management and evaluation of the teaching-learning process, with a focus on 

promoting autonomy, critical reflection and the ability to adapt to different educational realities. 

Teaching practice stood out as the central focus of the internship, providing direct 

contact with the reality of school life and the opportunity to apply diverse teaching strategies 

tailored to the characteristics and needs of students. At the same time, activities aimed at 

integration into the school community contributed to strengthening the social and collaborative 

aspects of teaching, promoting the sharing of knowledge and active involvement with the 

educational community. 

Scientific and pedagogical activities also played an important role, encouraging critical 

reflection on practice and the development of scientific research skills. The overall experience 

proved to be deeply enriching, providing comprehensive training based on ethical, 

deontological and human values through critical reflection on each activity carried out, 

identifying strengths, weaknesses and areas for improvement, contributing to the consolidation 

of professional identity as a future PE teacher. 

 

Keywords: Teaching Internship; Physical Education; Teaching Practice; Teaching-Learning 

Process; Students 
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Resumen 

El presente informe representa la culminaci·n de las pr§cticas pedag·gicas realizadas 

en el marco del M§ster en Ense¶anza de la Educaci·n F²sica en la Educaci·n B§sica y 

Secundaria de la Universidad de Madeira, desarrolladas a lo largo del a¶o acad®mico 2024/2025 

en una escuela b§sica y secundaria de la Regi·n Aut·noma de Madeira. Este documento 

presenta, de forma estructurada y reflexiva, el conjunto de actividades desarrolladas, y se 

estructura esencialmente en seis cap²tulos: (i) Marco de la pasant²a; (ii) Caracterizaci·n de la 

escuela; (iii) Pr§ctica docente; (iv) Actividades de intervenci·n en la comunidad escolar; (v) 

Actividades de integraci·n en el entorno; (vi) Acciones de naturaleza cient²fico-pedag·gica. 

Las pr§cticas pedag·gicas constituyen una etapa esencial en la consolidaci·n de las 

competencias profesionales y personales, ya que permiten articular los conocimientos te·ricos 

adquiridos con las exigencias y los retos inherentes a la pr§ctica docente. Esta experiencia ha 

permitido el desarrollo de competencias en las §reas de planificaci·n, gesti·n y evaluaci·n del 

proceso de ense¶anza-aprendizaje, con especial atenci·n a la promoci·n de la autonom²a, la 

reflexi·n cr²tica y la capacidad de adaptaci·n a las diferentes realidades educativas. 

La pr§ctica docente se destac· como el eje central de las pr§cticas, proporcionando un 

contacto directo con la realidad escolar y la oportunidad de aplicar estrategias pedag·gicas 

diversificadas, ajustadas a las caracter²sticas y necesidades de los alumnos. Paralelamente, las 

actividades de integraci·n en la comunidad escolar contribuyeron al fortalecimiento de la 

dimensi·n social y colaborativa de la docencia, promoviendo el intercambio de conocimientos 

y la participaci·n activa con la comunidad educativa. 

Las acciones de naturaleza cient²fico-pedag·gica tambi®n asumieron un papel relevante, 

fomentando la reflexi·n cr²tica sobre la pr§ctica y el desarrollo de competencias en el §mbito 

de la investigaci·n cient²fica. El recorrido global result· profundamente enriquecedor, 

permitiendo una formaci·n integral, basada en valores ®ticos, deontol·gicos y humanos, a 

trav®s de la reflexi·n cr²tica sobre cada actividad desarrollada, identificando puntos fuertes, 

debilidades y aspectos a mejorar, contribuyendo a la consolidaci·n de la identidad profesional 

como futura profesora de EF. 

 

Palabras clave: Pr§cticas pedag·gicas; Educaci·n f²sica; Pr§ctica docente; Proceso de 

ense¶anza-aprendizaje; Alumnos 

 

  



ix 

 

Resum® 

Le pr®sent rapport repr®sente l'aboutissement du stage p®dagogique r®alis® dans le cadre 

du master en enseignement de l'®ducation physique dans l'enseignement primaire et secondaire 

de l'universit® de Mad¯re, d®velopp® tout au long de l'ann®e scolaire 2024/2025, dans une ®cole 

primaire et secondaire de la r®gion autonome de Mad¯re. Ce document pr®sente, de mani¯re 

structur®e et r®fl®chie, l'ensemble des activit®s d®velopp®es, et s'articule essentiellement autour 

de six chapitres : (i) Cadre du stage ; (ii) Caract®risation de l'®cole ; (iii) Pratique p®dagogique 

; (iv) Activit®s d'intervention dans la communaut® scolaire ; (v) Activit®s d'int®gration dans le 

milieu ; (vi) Actions de nature scientifique et p®dagogique. 

Le stage p®dagogique constitue une ®tape essentielle dans la consolidation des 

comp®tences professionnelles et personnelles, permettant d'articuler les connaissances 

th®oriques acquises avec les exigences et les d®fis inh®rents ¨ la pratique enseignante. Cette 

exp®rience a permis de d®velopper des comp®tences dans les domaines de la planification, de 

la gestion et de l'®valuation du processus d'enseignement-apprentissage, en mettant l'accent sur 

la promotion de l'autonomie, de la r®flexion critique et de la capacit® d'adaptation aux 

diff®rentes r®alit®s ®ducatives. 

La pratique p®dagogique s'est impos®e comme l'axe central du stage, offrant un contact 

direct avec la r®alit® scolaire et l'opportunit® d'appliquer des strat®gies p®dagogiques 

diversifi®es, adapt®es aux caract®ristiques et aux besoins des ®l¯ves. Parall¯lement, les activit®s 

d'int®gration dans la communaut® scolaire ont contribu® ¨ renforcer la dimension sociale et 

collaborative de l'enseignement, en favorisant le partage des connaissances et l'implication 

active aupr¯s de la communaut® ®ducative. 

Les actions de nature scientifique et p®dagogique ont ®galement jou® un r¹le important, 

en encourageant la r®flexion critique sur la pratique et le d®veloppement de comp®tences en 

mati¯re de recherche scientifique. Le parcours global s'est r®v®l® profond®ment enrichissant, 

permettant une formation compl¯te, fond®e sur des valeurs ®thiques, d®ontologiques et 

humaines, gr©ce ¨ une r®flexion critique sur chaque activit® d®velopp®e, identifiant les points 

forts, les faiblesses et les aspects ¨ am®liorer, contribuant ainsi ¨ la consolidation de l'identit® 

professionnelle en tant que future professeure d'®ducation physique. 

 

Mots-cl®: Stage p®dagogique ; £ducation physique ; Pratique p®dagogique ; Processus 

d'enseignement-apprentissage ; £l¯ves 
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1. Introdu­«o 

O presente relat·rio reflete o percurso acad®mico e formativo desenvolvido no ©mbito 

do Est§gio Pedag·gico (EP), integrado no Mestrado em Ensino da Educa­«o F²sica nos Ensinos 

B§sico e Secund§rio (MEEFEBS), da Universidade da Madeira (UMa). Este decorreu ao longo 

do ano letivo 2024/2025, numa Escola B§sica e Secund§ria da Regi«o Aut·noma da Madeira 

(EBSRAM), e constituiu uma etapa fundamental na consolida­«o das compet°ncias 

profissionais enquanto futura professora de Educa­«o F²sica (EF). 

O EP constitui uma etapa fundamental na forma­«o docente, sendo este o per²odo onde 

os futuros profissionais t°m a oportunidade de articular os conhecimentos te·ricos com a pr§tica 

pedag·gica, possibilitando uma compreens«o mais aprofundada de toda a din©mica escolar e 

das necessidades dos alunos. Este per²odo contribuiu para o desenvolvimento de compet°ncias 

essenciais associadas ao processo Ensino-Aprendizagem (E-A), nomeadamente o planeamento 

das aulas, a aplica­«o de estrat®gias did§tico-pedag·gicas e o processo de avalia­«o (Mendes, 

2024). 

Este documento tem como principal objetivo apresentar, de uma forma estruturada e 

detalhada, todo o trabalho desenvolvido ao longo do EP, contemplando tanto a Pr§tica Letiva 

(PL) como as restantes atividades que est«o integradas nas suas linhas program§ticas. Assim, 

para al®m da mera descri­«o das atividades desenvolvidas, o presente relat·rio procura analisar, 

avaliar e refletir criticamente acerca das mesmas, destacando os aspetos positivos, as limita­»es 

e componentes a melhorar, bem como os benef²cios alcan­ados no meu percurso enquanto 

professora estagi§ria. 

Tendo por base as linhas program§ticas do EP do MEEFEBS, o relat·rio encontra-se 

estruturado em 8 cap²tulos: i) Introdu­«o; ii) Enquadramento do EP; iii) Caracteriza­«o da 

Escola; iv) PL; v) Atividades de Integra­«o na Comunidade Escolar; vi) Atividades de 

Integra­«o no Meio; vii) A­»es Cient²fico-Pedag·gicas; viii) Considera­»es Finais. 

Todo o processo do EP envolveu um empenho cont²nuo que favoreceu de forma 

determinante a aquisi­«o de compet°ncias essenciais ao exerc²cio da doc°ncia. Este trajeto foi 

marcado por reflex»es cont²nuas, direcionadas para a tomada de decis»es, tendo sido realizadas 

individualmente, mas tamb®m em conjunto com o professor orientador cient²fico Ricardo 

Alves, com o professor orientador cooperante Ad®rito N·brega e com a minha colega de est§gio 

Joana Abreu. 
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2. Enquadramento do EP 

Este cap²tulo tem como objetivo fornecer uma breve contextualiza­«o do EP, 

descrevendo o seu enquadramento legal e institucional, o contexto educativo da entidade 

acolhedora e as exig°ncias e objetivos definidos pela institui­«o formadora. 

O EP visa dotar os estagi§rios de compet°ncias fundamentais para o exerc²cio da 

doc°ncia, promovendo o desenvolvimento cient²fico, pedag·gico e reflexivo. Deste modo, 

pretende-se formar professores cr²ticos, aut·nomos e inovadores, capazes de compreender a 

import©ncia de um ensino centrado no aluno, envolvendo-o ativamente no seu processo de 

aprendizagem. O professor assume o papel de catalisador do processo E-A, auxiliando os alunos 

na constru­«o de estrat®gias de atua­«o. Assim, face ¨s constantes mudan­as e incertezas do 

futuro, torna-se essencial adotar metodologias e estrat®gias did§tico-pedag·gicas inovadoras, 

evitando a mera reprodu­«o de conhecimento (Almada et al., 2008). 

J¼nior e Oliveira (2018) defendem que o EP n«o deve ser entendido apenas como a 

aplica­«o pr§tica dos conte¼dos te·ricos, mas tamb®m como um espa­o de reflex«o cr²tica e 

(re)constru­«o do saber docente. O est§gio supervisionado constitui, assim, uma etapa essencial 

da profissionaliza­«o, permitindo vivenciar situa­»es reais que exigem tomada de decis«o, 

adapta­«o pedag·gica e consci°ncia cr²tica sobre o papel social do professor. Neste sentido, 

Ananias et al. (2022) acrescentam que o EP ® um espa­o privilegiado para o desenvolvimento 

da identidade profissional. J§ Souza (2014) descreve o est§gio supervisionado em EF como um 

ñlaborat·rio vivoò, que possibilita a aplica­«o, experimenta­«o e ajustamento das estrat®gias 

did§tico-pedag·gicas. 

De acordo com o Regulamento Espec²fico do Curso de 2.Ü Ciclo em Ensino da EF nos 

Ensinos B§sico e Secund§rio, aprovado a 9 de janeiro de 2020, o EP decorre sob supervis«o da 

UMa e obedece a condi­»es espec²ficas. A Comiss«o Cient²fica do curso define o modelo de 

funcionamento do EP com base nas propostas apresentadas pelo Diretor de Curso. A sele­«o 

das escolas cooperantes segue os crit®rios do artigo 14.Ü do Regulamento dos Cursos de 2.Ü 

Ciclo, sendo atribu²da a supervis«o a um docente da UMa e a um orientador cooperante, 

nomeado pela Dire­«o Executiva da escola, de acordo com o protocolo celebrado entre as duas 

institui­»es. 

Deste modo, com base nos documentos orientadores do EP, o estagi§rio deve, no final 

do percurso, demonstrar: (i) dom²nio cient²fico e t®cnico aprofundado sobre o ensino da EF, 

sustentado pela investiga­«o; (ii) dom²nio dos conte¼dos do programa curricular, em diferentes 

n²veis de ensino, e capacidade de os adaptar de forma eficaz necessidades e caracter²sticas dos 
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alunos e ao contexto educativo; (iii) reconhecimento e valoriza­«o do professor como agente 

de reflex«o, debate e an§lise cr²tica no ©mbito da EF; (iv) compet°ncias e atitudes profissionais 

®ticas, morais e deontol·gicas; (v) autonomia, iniciativa, proatividade e capacidade de reflex«o 

cr²tica e de trabalho colaborativo em contexto escolar; (vi) compet°ncia para apresentar e 

defender publicamente os resultados obtidos no EP. 

Enquanto etapa final do MEEFEBS, o EP procura que o mestrando aplique e aprofunde 

os conhecimentos adquiridos, integrando-os na resolu­«o de problemas reais no contexto da EF 

e do Desporto Escolar (DE). Pretende-se, igualmente, que comunique de forma clara, demonstre 

compet°ncias de investiga­«o e originalidade, e revele responsabilidade social e cidadania na 

promo­«o da sa¼de, da qualidade de vida e do gosto pela pr§tica regular de Atividade F²sica 

(AF). Valoriza-se, ainda, a aprendizagem cont²nua, o trabalho colaborativo e o esp²rito de 

supera­«o profissional (Universidade da Madeira, 2025). 

A PL assumiu um papel central neste percurso formativo, cabendo ao professor 

estagi§rio a gest«o do processo E-A da turma atribu²da ao orientador cooperante. No entanto, 

esta foi tamb®m complementada por outras dimens»es formativas, como a observa­«o de aulas 

de colegas estagi§rios e docentes experientes, a participa­«o em atividades de interven­«o na 

comunidade escolar, atividades de integra­«o no meio, incluindo algumas responsabilidades 

associadas ¨ Dire­«o de Turma (DT), e a realiza­«o de atividades de natureza cient²fico-

pedag·gicas individuais e coletivas. Todas estas experi°ncias foram cuidadosamente planeadas, 

implementadas e sujeitas a reflex«o cr²tica, culminando na elabora­«o do presente relat·rio. 

2.1. Expetativas e Receios em Rela­«o ao Est§gio 

No processo do EP, os receios mais comuns manifestados pelos professores estagi§rios 

est«o frequentemente associados ¨ aus°ncia de experi°ncia pr®via na doc°ncia (Martiny et al., 

2013). Assim, por ainda n«o ter desempenhado fun­»es de leciona­«o e lideran­a de um grupo 

de alunos, o in²cio do EP despertou um mim diversos receios e incertezas face aos desafios que 

estariam pela frente. Neste sentido, Braga (2024) refor­a que a aus°ncia de experi°ncia 

pedag·gica e o conhecimento limitado do contexto educativo dificultam o processo de 

integra­«o no meio educativo. 

O in²cio do EP gerou, assim, um conjunto de receios e ansiedades relacionados com as 

responsabilidades inerentes ao papel do professor, nomeadamente quanto ¨ transposi­«o da 

teoria para a pr§tica e ¨ capacidade de organizar e gerir as aulas, manter a disciplina, controlar 

comportamentos inadequados e motivar os alunos. Surgiram, igualmente, incertezas 

relativamente ¨ adapta­«o ao contexto escolar, ¨ integra­«o com os colegas, ̈  constru­«o de 

v²nculos positivos com os alunos e ¨ gest«o da diversidade de indiv²duos, inclusive com 
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Necessidades Educativas Espec²ficas (NEE). Acrescia ainda o receio de tomar decis»es 

pedag·gicas que pudessem comprometer a aprendizagem e o desempenho dos alunos. 

Iniciei esta etapa do meu percurso acad®mico com elevadas expetativas, tanto a n²vel 

profissional como pessoal. Apesar dos receios naturais, sentia-me profundamente motivada 

com a oportunidade de aplicar os conhecimentos adquiridos ao longo da minha forma­«o 

acad®mica e de desenvolver compet°ncias pr§ticas essenciais ao exerc²cio da doc°ncia. 

Esperava, sobretudo, aperfei­oar as minhas compet°ncias pedag·gicas, particularmente 

nas dimens»es do planeamento, organiza­«o, dinamiza­«o e avalia­«o das aulas, conduzindo 

pr§ticas motivadoras, inclusivas e ajustadas ¨s necessidades e interesses dos alunos. Pretendia, 

ainda, aprofundar a compreens«o das estrat®gias did§tico-pedag·gicas (modelos, m®todos, 

estilos e fun­»es de ensino) e compreender o impacto destas na pr§tica pedag·gica. Antecipava, 

contudo, que iria enfrentar desafios como lidar com turmas heterog®neas, gerir imprevistos e 

superar momentos de desmotiva­«o associados ¨ elevada carga de trabalho e ¨ concilia­«o com 

outras responsabilidades profissionais. 

As minhas expetativas eram ambiciosas e elevadas, mas considerava esta oportunidade 

como uma etapa fundamental para o meu crescimento pessoal e profissional. N·voa (1992) 

afirma que ña forma­«o n«o se constr·i por acumula­«o (de cursos, de conhecimentos ou de 

t®cnicas), mas sim atrav®s de um trabalho de reflexividade cr²tica sobre as pr§ticas e de 

(re)constru­«o permanente de uma identidade pessoalò (p.25). Assim, encarei este ano, 

dedicado ao EP, como um momento privilegiado para desenvolver a capacidade de analisar e 

refletir criticamente sobre a minha pr§tica, questionando e consolidando o tipo de professora 

que ambiciono ser. 
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3. Caracteriza­«o da Escola 

A escola tem assumido, ao longo dos tempos, um papel crucial na responsabilidade 

social e na forma­«o das popula­»es, sendo esta amplamente reconhecida por todo o mundo, 

devido ¨ import©ncia que possuiu no sentido de dotar os indiv²duos de compet°ncias e 

conhecimentos essenciais que os preparem para participar na sociedade de forma ativa, 

contribuindo assim, para o desenvolvimento econ·mico, social e cultural do pa²s (Monteiro, 

2009). 

Marques e Catanho (2011) refor­am esta perspetiva ao salientarem que, apesar das 

m¼ltiplas interpreta­»es que os alunos constroem sobre a escola, esta continua a ser 

percecionada como uma institui­«o de refer°ncia na sociedade, respons§vel por garantir o 

cumprimento das fun­»es educativas e formativas em diferentes dom²nios, como as artes, as 

ci°ncias e a tecnologia. 

Compreender a escola enquanto espa­o de prote­«o e desenvolvimento social implica 

reconhec°-la como uma institui­«o que ultrapassa a transmiss«o de conte¼dos, promovendo o 

desenvolvimento integral dos alunos, nomeadamente, nas dimens»es cognitiva, social e 

emocional. Este tipo de forma­«o ® essencial para preparar os jovens para o mundo do trabalho, 

onde a coopera­«o, a comunica­«o e o respeito pela diversidade s«o estruturantes na forma­«o 

de cidad«os cr²ticos, respons§veis e socialmente participativos (Dias, 2023). 

Num mundo marcado por constantes transforma­»es (sociais e tecnol·gicas), 

caracterizado pela incerteza e pela imprevisibilidade, a educa­«o deve preparar os alunos para 

enfrentar os desafios emergentes, o que implica a supera­«o de modelos pedag·gicos est§ticos 

e r²gidos, centrados na transmiss«o (professor) e reprodu­«o (alunos) do conhecimento, 

evoluindo para contextos educativos mais abertos, din©micos e colaborativos, que promovam a 

criatividade, o trabalho em equipa, a realiza­«o pessoal, bem como o empreendedorismos e a 

inova­«o em contexto escolar (Lopes & Fernando, 2014). Neste sentido, Sousa (2019) refere 

que a escola assume um papel fundamental no desenvolvimento cognitivo, motor e emocional 

dos alunos, devendo adaptar as metodologias ao contexto social e formar cidad«os cr²ticos e 

aut·nomos, capazes de participar ativamente na sociedade, o que exige uma reflex«o cont²nua 

sobre as pr§ticas pedag·gicas e a atualiza­«o permanente dos docentes, face aos atuais desafios 

tecnol·gicos e ¨s novas formas de aprendizagem.  

A pr§tica docente n«o requer apenas o dom²nio das compet°ncias pedag·gico-did§ticas, 

mas tamb®m a compreens«o clara do contexto institucional, de modo a  alinhar a interven­«o 

com os objetivos, metas e din©micas da escola. Segundo Lee et al. (2019), o conhecimento do 
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contexto organizacional, incluindo os problemas internos e a qualidade das rela­»es 

profissionais, influencia o modo como os docentes enfrentam os desafios institucionais, 

favorecendo uma atua­«o mais eficaz e coerente com os objetivos estrat®gicos da institui­«o. 

Neste sentido, a caracteriza­«o aprofundada da escola revela-se fundamental para a 

promo­«o de aprendizagens significativas e eficazes, ao permitir o conhecimento da sua 

estrutura f²sica, dos recursos dispon²veis e da cultura organizacional, bem como facilitar a 

integra­«o do docente na comunidade educativa e o desenvolvimento de um planeamento 

pedag·gico ajustado ¨ realidade institucional (Olim, 2024).  Deste modo, esta caracteriza­«o 

teve como principais objetivos conhecer a estrutura f²sica da institui­«o, os recursos dispon²veis 

(materiais, humanos e etcé), bem como compreender a cultura organizacional, incluindo a 

vis«o, a miss«o, os valores, a estrutura hier§rquica e os canais de comunica­«o existentes. 

3.1. Resenha Hist·rica 

A EBSRAM, onde realizei o EP, surgiu nos anos 70, estando inicialmente vocacionada 

para a leciona­«o do 3.Ü Ciclo, respondendo ̈ necessidade de garantir que a educa­«o, enquanto 

direito constitucional, fosse acess²vel a todos. A escola est§ localizada numa zona de f§cil 

liga­«o com as diversas freguesias e concelhos da Regi«o Aut·noma da Madeira (RAM), 

atrav®s das empresas de transporte p¼blico integradas na rede SIGA. 

A institui­«o disp»e de um website que disponibiliza informa­»es atualizadas e 

documentos relevantes, nomeadamente: o Projeto Educativo de Escola (PEE), o Regulamento 

Interno (RI), o Plano de Atividades, os Crit®rios de Avalia­«o das disciplinas dos diversos anos 

de escolaridade, os Hor§rios, a Oferta Formativa, os Servi­os Dispon²veis, entre outros. A 

EBSRAM possui um hino, um logotipo e uma bandeira elaborados por docentes da mesma, 

assim como, um dia da escola, em que s«o dinamizadas diversas atividades para toda a 

comunidade educativa, entre elas a homenagem a alguns elementos do corpo docente e n«o 

docente, entrega de diplomas de m®rito escolar, entre outras iniciativas (RI, 2024). 

Atualmente, esta institui­«o de ensino conta com uma oferta educativa diversificada e 

flex²vel, estando de acordo com o Decreto-Lei n.Ü55/2018, de 6 de julho, o Perfil dos Alunos ¨ 

Sa²da da Escolaridade Obrigat·ria (PASEO), assim como, a Estrat®gia Nacional para a 

Cidadania (PEE, 2023 ï 2027). Deste modo, a EBSRAM apresenta o ensino regular no ensino 

b§sico (2.Ü e 3.Ü ciclos) e no ensino secund§rio (10.Ü ao 12.Ü ano) nos cursos cient²ficos-

human²sticos, o ensino profissional e os cursos de educa­«o e forma­«o (CEF). 

Para al®m desta oferta formativa, este estabelecimento de ensino disp»e de uma grande 

variedade de atividades de complemento curricular, que est«o divulgadas na p§gina web e t°m 

como objetivo ñpromover valores culturais e c²vicos, educa­«o para a sa¼de, educa­«o f²sica e 
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desportiva, educa­«o art²stica e a inser­«o dos discentes na comunidadeéò (PEE, 2023 ï 2027, 

p.10). 

3.2. Vis«o, Miss«o e Valores 

Do ponto de vista de Gurley et al. (2015), a miss«o de uma organiza­«o ® encarada como 

uma express«o do prop·sito/exist°ncia da mesma, a vis«o como a representa­«o de um futuro 

desejado, os valores como os princ²pios ®ticos que orientam a conduta e os elementos 

constituintes, e os objetivos como as metas espec²ficas a atingir. Estes elementos est«o 

associados ao planeamento escolar, embora os autores evidenciem que, apesar de estes estarem 

amplamente presentes nos documentos institucionais (ex.: PEE), nem sempre as a­»es se 

traduzem no quotidiano da comunidade educativa. 

£ ent«o necess§rio que todos os membros da institui­«o estejam familiarizados com a 

sua vis«o, miss«o e valores. No contexto escolar, os docentes dever«o conhecer os objetivos da 

escola, de modo que, de forma articulada e colaborativa, contribuam para um ensino de 

qualidade, estando assim alinhados com a vis«o, miss«o e valores da mesma. 

Deste modo, como ® poss²vel verificar no PEE (2023 ï 2027), da EBSRAM, esta tem 

como Vis«o ñécontinuar a ser uma escola de refer°ncia, promovendo uma educa­«o de 

qualidade para todos os alunos de modo que sejam cidad«os aut·nomos, ativos e respons§veis.ò, 

acrescentando ainda que querem ñécontribuir para uma aprendizagem inovadora e sustent§vel 

que educa para uma cidadania globalò (p.6). 

Em rela­«o ¨ Miss«o, a escola pretende, 

garantir a qualidade do ensino, a oportunidade de aprendizagens efetivas que desenvolva 

e potencie o m§ximo de cada crian­a e jovem, contribuindo para que estes sejam felizes 

e, no futuro, sejam indiv²duos socialmente integrados, com capacidade de adapta­«o ¨ 

mudan­a e capazes de tomar e assumir decis»es livres, conscientes e fundamentadas 

sobre a sua vida e o mundo que os rodeia (p.6). 

Quanto aos Valores, ñA comunidade educativa pretende alicer­ar o seu trabalho nos 

seguintes valores: Liberdade; Responsabilidade; Integridade; Inclus«o; Toler©ncia; Cidadania; 

Solidariedade; Participa­«o; Curiosidade; Inova­«o e Excel°nciaéò, valores estes que tamb®m 

se encontram descritos no PASEO (PEE, 2023 ï 2027, p.6). 

Al®m disso, os docentes dever«o trabalhar no sentido de alcan­ar os objetivos definidos 

no PEE (2023 ï 2027), estando, neste caso, divididos em tr°s grandes dimens»es, a dimens«o 
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cient²fica e pedag·gica, a dimens«o da participa­«o nas atividades desenvolvidas na escola e a 

dimens«o de forma­«o cont²nua e desenvolvimento profissional. 

Dentro da dimens«o cient²fica e pedag·gica, a escola tem como objetivos: melhorar a 

qualidade do sucesso educativo, melhorar a assiduidade, reduzir a indisciplina, aplicar a 

estrat®gia regional de educa­«o para a cidadania na escola e refor­ar o rigor no cumprimento 

de prazos. Na dimens«o da participa­«o nas atividades desenvolvidas na escola, pretende-se 

aumentar a participa­«o em concursos, projetos e atividades de enriquecimento do curr²culo, 

enquanto na dimens«o de forma­«o cont²nua e desenvolvimento profissional, o objetivo passa 

por proporcionar forma­«o cont²nua aos elementos da comunidade educativa. 

£ ainda de salientar que para cada um dos objetivos definidos foram ainda estabelecidas 

diversas metas mais espec²ficas, os indicadores e meios de verifica­«o para que se possa 

compreender se estes est«o ou n«o a ser alcan­ados, podendo ser consultados no PEE na 

EBSRAM. 

3.3. An§lise SWOT 

A An§lise SWOT (Strength, Weakness, Opportunitys, and Threat), ® uma ferramenta  

frequentemente utilizada para analisar os pontos fortes, as fraquezas, as oportunidades e 

amea­as de uma organiza­«o, projeto ou plano, permitindo uma compreens«o mais abrangente 

do contexto (interno e externo) em que se insere (Kumar & Praveena, 2023). Embora tenha sido 

inicialmente utilizada na §rea da gest«o de empresas, atualmente, a sua aplica­«o estende-se a 

outros dom²nios, nomeadamente ao contexto educativo (Kamran et al., 2024). Deste modo, a 

implementa­«o da an§lise SWOT visa estabelecer um conjunto de estrat®gias no sentido de 

minimizar as fraquezas e maximizar os pontos fortes. 

Um indiv²duo, ao desenvolver o seu trabalho diariamente numa organiza­«o, neste caso, 

o professor na escola, deve conhecer os pontos fortes e pontos fracos da mesma, de forma a 

aproveit§-los ou contorn§-los da melhor forma poss²vel para atingir a excel°ncia. Esses pontos 

est«o muito bem salientados no PEE. 

Assim, est«o destacados no PEE (2023 ï 2027) como pontos fortes da institui­«o, um 

bom ambiente, o corpo docente, a qualidade do ensino (que ® tamb®m um dos objetivos da 

escola), as tecnologias de aux²lio ¨ atividade docente (ex: quadros interativos), a 

organiza­«o/lideran­a dos diversos cargos e os projetos e atividades das diversas §reas como, a 

m¼sica, o teatro, a dan­a, o desporto, a literatura, as artes, a educa­«o ambiental, entre outros. 

Nos pontos fracos s«o evidenciadas as infraestruturas antigas,  devido ¨ idade que a 

escola possui, a indisciplina dos alunos do 3.Ü ciclo, a oferta e o funcionamento do bar dos 

professores, o ru²do que se faz sentir nos corredores, a falta de higiene nos espa­os, a falta de 
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forma­«o espec²fica para o pessoal n«o docente e a pouca vigil©ncia que existe nos espa­os 

exteriores. 

3.4. Recursos Humanos 

Dentro de uma organiza­«o, os recursos humanos assumem cada vez mais um papel 

central na gest«o estrat®gica, ao contribu²rem para a valoriza­«o, motiva­«o e desenvolvimento 

profissional dos colaboradores, promovendo um alinhamento entre os objetivos institucionais 

e as expectativas individuais, fator que ® determinante para o sucesso e a sustentabilidade 

organizacional (Teixeira, 2013; Popescu et al., 2019; Reis & Sadrudin, 2022). 

De forma que os objetivos estabelecidos pela escola possam efetivamente ser 

alcan­ados, ® essencial o trabalho colaborativo de todos os profissionais, docentes e n«o 

docentes, no sentido de estarem alinhados com a vis«o, miss«o e valores da institui­«o. Neste 

sentido, Hargreaves (2004) destaca que a constru­«o de culturas colaborativas ® fundamental 

para promover pr§ticas educativas mais eficazes e sustent§veis. Deste modo, torna-se essencial 

compreender o n¼mero de elementos que constitui a comunidade educativa desta institui­«o, 

nomeadamente a propor­«o do n¼mero de profissionais (docentes e n«o docentes) em rela­«o 

ao n¼mero de alunos em cada ano letivo. 

No ano letivo de 2024/2025, com base nas informa­»es fornecidas pelo presidente do 

Conselho Executivo, durante a reuni«o geral de professores realizada a 9 de setembro de 2024, 

verificou-se que a escola contava com 1124 alunos matriculados nos diferentes ciclos de ensino, 

distribu²dos por 55 turmas, 206 docentes a lecionarem e ainda 63 membros do pessoal n«o 

docente, acrescidos de 5 t®cnicos superiores. Estes elementos encontravam-se distribu²dos 

pelos cargos de chefe de departamento, t®cnicos superiores, coordenadores t®cnicos, t®cnicos 

de inform§tica, assistentes t®cnicos, assistentes operacionais e encarregados operacionais, bem  

como em outros cargos abrigados por programas de apoio e ocupa­«o para indiv²duos 

desempregados. 

3.5. Org©nica da Escola 

De acordo com o RI (2024) da EBSRAM, a gest«o e administra­«o da escola ® da 

compet°ncia de quatro ·rg«os espec²ficos, o Conselho da Comunidade Educativa, o Conselho 

Pedag·gico, o Conselho Executivo e o Conselho Administrativo. O Conselho da Comunidade 

Educativa ® o ·rg«o de participa­«o e representa­«o da comunidade educativa, sendo 

respons§vel pela defini­«o das linhas orientadoras da escola. O Conselho Pedag·gico ® o ·rg«o 

de coordena­«o e orienta­«o educativa da escola e o Conselho Administrativo ® o ·rg«o 

deliberativo na mat®ria administrativo-financeira da escola. 
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N«o desvalorizando a import©ncia que os demais ·rg«os assumem na organiza­«o e na 

gest«o escolar, o Conselho Executivo ® o que tende a assumir uma maior visibilidade, na medida 

em que este ® o ·rg«o de gest«o e administra­«o das §reas pedag·gica, cultural, administrativa 

e financeira. Segundo Leithwood et al. (2004), a lideran­a que ® exercida ao n²vel deste ·rg«o 

de gest«o influencia diretamente a cultura escolar, as pr§ticas pedag·gicas e o alinhamento dos 

objetivos estrat®gicos da escola, com as pr§ticas educativas quotidianas da mesma. 

3.6. Grupo Disciplinar de Educa­«o F²sica (Grupo 620) 

O Grupo Disciplinar de Educa­«o F²sica (GDEF), grupo 620, ® coordenado por um 

docente do mesmo que ® eleito pelos restantes colegas, tendo por base, as habilita­»es 

acad®micas, a experi°ncia e as compet°ncias pedag·gicas, did§ticas e cient²ficas. Deste modo, 

cabe ao delegado de grupo coordenar a planifica­«o das atividades pedag·gicas da disciplina, 

coordenar a elabora­«o dos crit®rios de avalia­«o dos alunos, reunir com os professores da 

disciplina sempre que se justifique, entre outras fun­»es (RI, 2024). 

O Regimento do GDEF (2022 ï 2026), ® um documento que possui um conjunto de 

normas orientadoras em rela­«o ao trabalho dos docentes. Este documento define ainda que o 

GDEF constitui uma estrutura de apoio ao departamento onde se encontra inserido. O conselho 

de disciplina ® constitu²do pelos professores de EF da escola, sendo presidido pelo seu delegado 

de grupo e possui as seguintes compet°ncias: 

¶ Eleger o delegado de grupo, o diretor de instala­»es e o coordenador do DE, tendo em 

considera­«o as habilita­»es acad®micas, a experi°ncia e as compet°ncias pedag·gico-

did§ticas e cient²ficas de cada um; 

¶ Colaborar com o Conselho Pedag·gico na constru­«o do PEE; 

¶ Colaborar com o Conselho Pedag·gico na elabora­«o e execu­«o do plano de forma­«o 

dos docentes, sugerindo medidas para a forma­«o cont²nua dos elementos do grupo; 

¶ Adotar os manuais escolar espec²ficos da disciplina para cada ano de escolaridade; 

¶ Fazer uma inventaria­«o de todo o material did§tico-pedag·gico e propor a aquisi­«o 

do mesmo por interm®dio do diretor de instala­»es; 

¶ Planificar as atividades letivas e n«o letivas; 

¶ Cumprir as demais compet°ncias fixadas pelo RI e as previstas na lei. 

  



28 

 

3.7. Recursos Espaciais e Materiais 

As instala­»es escolares integram a pr·pria oferta educativa, assumindo 

simultaneamente um papel mediador no processo de ensino, dado que se encontram 

estreitamente associadas ¨ garantia da educa­«o (Alves & Xavier, 2018). Neste sentido, Paulo 

e Neto (2021) afirmam que o espa­o escolar se apresenta como um elemento ativo no processo 

de E-A influenciando diretamente a motiva­«o, a concentra­«o e o desempenho dos alunos. 

No RI (2024) da EBSRAM, ® poss²vel verificar que a escola possuiu uma grande 

variedade de instala­»es e servi­os que pretendem ir ao encontro das necessidades de toda a 

comunidade educativa. No que diz respeito ¨s instala­»es mais espec²ficas da disciplina de EF, 

o GDEF tem ¨ sua disposi­«o quatro polidesportivos exteriores, dois pavilh»es, um gin§sio, 

assim como, balne§rios que est«o distribu²dos por ambos os pavilh»es. 

Segundo Tahara et al. (2017), os materiais did§ticos desempenham um papel crucial no 

apoio ao ensino da EF, uma vez que ampliam as possibilidades de abordagem dos conte¼dos 

curriculares contribuindo para a qualidade do processo E-A. No entanto, a escassez ou 

inexist°ncia de alguns recursos materiais, n«o deve se apresentar como uma justifica­«o para a 

abordagem ou n«o de uma determinada mat®ria de ensino. 

Para que os professores consigam realizar o planeamento de cada uma das mat®rias de 

ensino a lecionar nas aulas de EF, ® fundamental terem conhecimento do material que t°m ¨ sua 

disposi­«o para o efeito. Deste modo, ap·s analisar de forma aprofundada a Ficha de 

Inventaria­«o (2024) da EBSRAM, foi poss²vel verificar que este estabelecimento de ensino 

possui um conjunto de recursos materiais diversificados, dispon²veis para as aulas de EF, o que 

permite aos docentes explorar diversas mat®rias de ensino.  
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4. Pr§tica Letiva 

A PL assume-se, do meu ponto de vista, como a componente mais relevante do EP, uma 

vez que permite transferir o conhecimento te·rico para a dimens«o pr§tica, atrav®s do 

planeamento, operacionaliza­«o e reflex«o sobre todas as etapas do processo de E-A. 

Adicionalmente, ao longo da carreira docente, esta etapa assume uma import©ncia ainda maior, 

dado que somos respons§veis pela leciona­«o da EF a v§rias turmas ao longo de um mesmo 

ano letivo. Neste contexto, fiquei respons§vel pela leciona­«o de uma turma do 11.Ü ano da 

EBSRAM ao longo de todo o ano letivo, bem como por seis aulas de uma turma do 5.Ü ano da 

mesma escola. 

O ensino tem se revelado progressivamente mais exigente ao longo dos anos, resultado 

da crescente complexidade dos contextos sociais e do ritmo acelerado das transforma­»es. Este 

cen§rio imp»e uma reflex«o cont²nua sobre o papel da educa­«o e da escola, uma vez que a 

mudan­a efetiva da educa­«o depende, em grande medida, das pr§ticas e das conce­»es dos 

professores (Santos & Ponte, 2002). 

Segundo Souza e Ponte (2012), a PL estrutura-se em tr°s fases interdependentes: (i) fase 

pr®-ativa, corresponde ao planeamento das aulas; (ii) fase ativa, diz respeito ao momento em 

que o professor executa e toma decis»es; (iii) fase p·s-ativa, dedicada ¨ an§lise e reflex«o sobre 

o processo desenvolvido. Este encadeamento de fases possibilita ao docente avaliar e reajustar 

as suas pr§ticas, promovendo a melhoria cont²nua do ensino. 

A leciona­«o constitui uma tarefa complexa, dado o car§cter heter·geno das turmas, 

com alunos que apresentam diferentes ritmos de aprendizagem, interesses e necessidades. Neste 

contexto desafiante, a supervis«o da PL surge como uma estrat®gia formativa centrada no 

contexto de trabalho, permitindo, atrav®s da observa­«o, reflex«o cr²tica e constru­«o 

colaborativa do conhecimento pedag·gico, apoiar a resolu­«o de problemas, fomentar o 

desenvolvimento profissional e promover a inova­«o curricular, contribuindo para uma maior 

efic§cia docente (Fialho, 2016). 

Atualmente, a escola enfrenta desafios que podem desviar o foco da educa­«o enquanto 

desenvolvimento das capacidades e potencialidades do indiv²duo, sendo fundamental adotar 

pr§ticas educativas coerentes e estrat®gicas para preparar as futuras gera­»es para responder de 

forma adaptada ¨ realidade em que se inserem (Sim»es et al., 2010). 

Importa salientar que a excel°ncia do ensino se assume como um instrumento de 

transforma­«o social, promovendo nos alunos o desenvolvimento do pensamento cr²tico e a 
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capacidade de formular hip·teses e quest»es, compet°ncias essenciais para a compreens«o de 

si pr·prios enquanto sujeitos inseridos na sociedade (Antunes et al., 2022). 

Gouveia et al. (2021) acrescentam ainda que os docentes devem elaborar situa­»es de 

aprendizagem que promovam elevados n²veis de AF e, simultaneamente, apresentem potencial 

de desenvolvimento pedag·gico, assegurando que todos os alunos tenham oportunidades de 

aprender e consolidar as suas compet°ncias. 

Assim, a PL revela-se um elemento central no processo educativo, ao articular a teoria 

e a pr§tica, promover a reflex«o docente e a aprendizagem significativa dos alunos, 

constituindo-se como uma ferramenta essencial para o desenvolvimento de compet°ncias, a 

promo­«o da excel°ncia no processo E-A e a forma­«o de cidad«os cr²ticos e ativos. 

4.1. Caracteriza­«o da Turma 

Todo o processo pedag·gico exige, por parte do professor, um planeamento de forma 

cuidadosa, pelo que Quina (2009) apresenta um modelo geral do processo de planeamento 

composto por quatro etapas: caracteriza­«o, objetivos, estrat®gia e avalia­«o. 

Segundo o mesmo autor, o professor deve iniciar o processo de leciona­«o pela 

caracteriza­«o do contexto em que ir§ atuar, o que inclui conhecer o programa da disciplina, as 

condi­»es materiais dispon²veis, a dura­«o das aulas e o perfil dos seus alunos. Com base nesta 

an§lise, definem-se os objetivos a atingir ao longo do processo E-A, bem como as estrat®gias a 

adotar, garantindo que ambos estejam ajustados ¨s caracter²sticas e necessidades dos alunos. 

Posteriormente, cabe aos docentes efetuar um acompanhamento e avalia­«o cont²nua do 

processo, de modo a verificar se os objetivos previamente estabelecidos est«o a ser alcan­ados. 

Atualmente, as escolas apresentam uma popula­«o educativa caracterizada por uma 

elevada heterogeneidade e diversidade, inserida numa sociedade em constante evolu­«o. Este 

cen§rio exige que os professores recolham dados relevantes e espec²ficos sobre os seus alunos, 

permitindo-lhes ajustar a interven­«o pedag·gica ¨s diferentes realidades existentes no contexto 

escolar (Crespo et al. 2018). 

Considerando esta realidade, e de acordo com Lopes et al. (2011), se assumirmos que a 

educa­«o visa desenvolver as capacidades e potencialidades individuais dos alunos, a 

otimiza­«o do processo E-A s· poder§ ser alcan­ada atrav®s de uma personaliza­«o sustentada 

por uma din©mica cont²nua de diagn·stico, prescri­«o e controlo. Neste sentido, Vicente et al. 

(2015) referem que o diagn·stico consiste na identifica­«o das caracter²sticas, capacidades e 

potencialidades dos alunos, possibilitando atribuir intencionalidade ¨ prescri­«o pedag·gica de 

acordo com as transforma­»es que se pretende promover. 
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Assim, a caracteriza­«o da turma ® essencial para que o professor consiga compreender 

o contexto em que vai decorrer o processo E-A, atrav®s do conhecimentos dos seus aspetos 

individuais e coletivos. A partir da informa­«o recolhida foi poss²vel reunir dados relevantes 

sobre os alunos em diferentes dimens»es da sua vida, o que permitiu, no ©mbito da planifica­«o, 

definir metas ajustadas ¨s suas caracter²sticas e necessidades, bem como promover um ensino 

mais individualizado e personalizado. 

Neste sentido, a caracteriza­«o da turma contemplou a recolha e an§lise de um conjunto 

diversificado de dados, organizados nas seguintes categorias: dados demogr§ficos, agregado 

familiar, condi­»es socioecon·micas, perce­«o sobre a escola, perce­«o como aluno, h§bitos de 

AF, perce­«o dos alunos em rela­«o ¨s EF, din©mica relacional entre os alunos, compet°ncias 

pessoais e sociais, bem como a Aptid«o F²sica (AptF). 

4.1.1.  Metodologia e Instrumentos Utilizados 

Os dados utilizados para realizar a caracteriza­«o da turma foram recolhidos atrav®s dos 

diversos question§rios e testes realizados no ©mbito do projeto EFERAM-CIT: 

¶ Question§rio sobre a EF e Estilos de Vida ï O question§rio sobre a EF e os estilos de 

vida foi aplicado atrav®s da plataforma Microsolft Forms, sendo comporto por 14 

sec­»es: dados pessoais; dados sociom®tricos; aparelhos eletr·nicos; h§bitos de sono; 

sa¼de m¼sculo esquel®tica; dor; autoperce­«o postural e em tarefas do dia a dia; 

perce­«o e conhecimento sobre a AF; escola e EF; AF; DE; AF extracurricular; sa¼de. 

¶ Antropometria e Composi­«o Corporal (EFERAM-CIT) ï A avalia­«o da 

antropometria e da composi­«o corporal foi realizada atrav®s do registo de alguns 

par©metros como a altura, o peso corporal, o peso com mochila, o per²metro da cintura, 

a prega tricipital, a prega bicipital, a prega geminal e a prega abdominal (anexo 1). 

¶ AptF (EFERAM-CIT/FITescola) ï No caso da AptF foram realizados os testes do 

FITescola, com o intuito de avaliar a aptid«o cardiorrespirat·ria, a for­a de resist°ncia, 

for­a explosiva, a velocidade, a agilidade e a flexibilidade (anexo 1). 

¶ Compet°ncias Pessoais e Sociais ï Para avaliar as compet°ncias pessoais e sociais foi 

aplicado um question§rio composto por quarenta e tr°s quest»es. As compet°ncias 

estavam agrupadas por cinco categorias: resolu­«o de problemas, rela­»es interpessoais, 

compet°ncias b§sicas, regula­«o emocional e defini­«o de objetivos. 

¶ Teste Sociom®trico ï Pretende analisar a din©mica relacional entre os alunos, 

permitindo identificar aqueles que s«o considerados l²deres, bem como os que se 

encontram mais exclu²dos, com base nas nomea­»es realizadas em cada uma das 
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quest»es. Embora a composi­«o da turma seja, na sua grande maioria, id°ntica ¨ do ano 

letivo anterior, o teste foi aplicado cerca de quatro semanas ap·s o in²cio das aulas, de 

modo a permitir que os alunos dispusessem de tempo para se conhecerem melhor e 

estabelecer rela­»es interpessoais (anexo 2). 

O tratamento de dados da composi­«o corporal, da AptF e dos question§rios realizados 

atrav®s do Microsolft Forms foi realizado com recurso ao Excel. Quanto ao teste sociom®trico, 

a contabiliza­«o das nomea­»es foi realizada e analisadas a partir da constru­«o de sociogramas 

(ap°ndice 1), com recurso ao PowerPoint. 

Al®m das informa­»es recolhidas atrav®s dos testes e question§rios aplicados, no ©mbito 

do projeto EFERAM-CIT, foi tamb®m entregue na primeira aula a ficha caderneta que permitiu 

recolher outras informa­»es como, nome dos Encarregados de Educa­«o (EE), o nome e 

profiss«o dos pais, o n¼mero de irm«os, a composi­«o do agregado familiar, o local de 

resid°ncia, as disciplinas preferidas e as que apresentam mais dificuldades, os problemas de 

sa¼de ou les»es que interfiram na realiza­«o das aulas pr§ticas, se pratica alguma modalidade 

ou atividade no DE ou Desporto Federado (DF) e ainda a nota de EF no ano letivo anterior. 

Foram ainda recolhidas, junto da diretora de turma, outras informa­»es em rela­«o aos 

alunos, mais especificamente daqueles que eram acompanhados pela Educa­«o Especial. 

4.1.2. Caracter²sticas Gerais da Turma 

A presente caracteriza­«o diz respeito a uma turma do 11.Ü ano de escolaridade, 

composta por 21 alunos, em que 11 eram do sexo masculino e 10 do sexo feminino, com idades 

compreendidas entre os 15 e os 19 anos. 

De acordo com as informa­»es fornecida pela diretora de turma no in²cio do ano letivo, 

a turma integrava dois alunos que beneficiavam da aplica­«o de medidas de suporte ¨ 

aprendizagem e ¨ inclus«o, sendo acompanhados pelos docente de Educa­«o Especial. Um 

destes alunos apresentava Dificuldades no Funcionamento Intelectual (DFI). As DFI traduzem-

se, frequentemente, em limita­»es mais acentuadas no processo de aprendizagem e na aquisi­«o 

de compet°ncias cognitivas e sociais, podendo levar ¨ manifesta­«o de comportamentos t²picos 

de faixas et§rias inferiores, evidenciando um determinado grau de imaturidade (Baglio et al., 

2016; Fenell·s et al., 2020). 

O outro aluno apresentava Perturba­«o da Linguagem e Perturba­«o de 

Hiperatividade/D®fice de Aten­«o (PH/DA). A Perturba­«o da Linguagem encontra-se 

associada a dificuldades significativas  no uso da linguagem, decorrentes de limita­»es ao n²vel 

da compreens«o vocabular, da estrutura­«o fr§sica e da organiza­«o do discurso, fatores que 

interferem diretamente no desenvolvimento das compet°ncias de leitura e escrita (Pais et al., 
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2013; Cruz-Santos, 2019). Por sua vez, a PH/DA manifesta-se no contexto escolar atrav®s de 

dificuldades na manuten­«o da aten­«o nas tarefas, tend°ncia para cometer erros por distra­«o, 

resist°ncia a atividades que exigem esfor­o mental prolongado e menor capacidade de 

autorregula­«o (Coutinho, 2014; Guardiano et al., 2017). 

Com base no preenchimento da Ficha da Caderneta, foi poss²vel identificar duas alunas 

com diagn·stico de asma, sendo que apenas uma delas recorria ¨ toma regular da medica­«o 

(inalador/bomba de asma). Al®m disso, registou-se a exist°ncia de uma aluna com problemas 

de vis«o (miopia e astigmatismo), bem como de dois alunos com problemas nos joelhos, 

decorrentes de les»es anteriores. 

Importa salientar que as informa­»es apresentadas ao longo desta caracteriza­«o 

correspondem ao momento de aplica­«o dos testes e question§rios anteriormente referidos, no 

in²cio do ano letivo, n«o se tendo verificado altera­»es significativas posteriormente. 

4.1.3. Principais Conclus»es da Caracteriza­«o da Turma 

Ap·s terem sido analisados todos os t·picos da caracteriza­«o da turma, foi poss²vel, de 

um modo geral, retirar algumas conclus»es. 

Deste modo, identificaram-se dois alunos abrangidos por medidas de suporte ¨ 

aprendizagem e ¨ inclus«o, sendo acompanhados por um docente da Educa­«o Especial. Um 

apresentava PH/DA e o outro DFI. Verificou-se ainda que dois alunos sofriam de asma (apenas 

um com medica­«o regular), um apresentava problemas de vis«o (miopia e astigmatismo) e 

dois registavam limita­»es no joelho decorrentes de les»es antigas. 

Os fatores socioecon·micos podem influenciar o desempenho acad®mico, uma vez que 

contextos familiares mais favor§veis tendem a associar-se a melhores resultados escolares, 

enquanto alunos de contextos mais vulner§veis apresentam maior risco de dificuldades de 

aprendizagem, sendo este efeito mediado pelo envolvimento parental e pelas condi­»es do 

ambiente familiar (Silv®rio, 2016; Pinto, 2021). Neste sentido, foi poss²vel verificar que cerca 

de 43% dos alunos beneficiavam do apoio social escolar atrav®s do escal«o 2. Relativamente 

¨s desloca­»es, a maioria dos alunos realizava o percurso entre casa e a escola de carro, no 

entanto, no trajeto de regresso, observou-se uma distribui­«o mais equilibrada, com 35% dos 

alunos a se deslocarem de carro, 35% a p® e 30% de autocarro.  

No que diz respeito ¨ perce­«o dos alunos sobre a escola, a maioria (57%) revelou uma 

atitude de indiferen­a, selecionando a op­«o ñ£-me indiferenteò. Por outro lado, 38% dos 

alunos manifestaram uma opini«o mais positiva, indicando as op­»es ñGosto bastanteò e ñGosto 

mesmo muitoò. Relativamente ¨ perce­«o enquanto aluno, as respostas variaram entre os n²veis 

ñM®dioò e ñMuito Bomò, sendo que a maioria se autoavaliou no n²vel ñBomò. A perce­«o 
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positiva dos alunos em rela­«o ¨ escola e ¨s disciplinas revela-se um fator determinante para o 

desempenho acad®mico, uma vez que atitudes mais favor§veis est«o associadas a maior 

motiva­«o e envolvimento nas tarefas escolares (Rebelo, 2012). 

A maioria dos alunos praticava AF de forma regular, sendo que apenas 19% n«o o fazia. 

Entre os praticantes, verificou-se que a maioria realizava AF pelo menos tr°s vezes por semana 

e 71% praticava em contextos competitivos. As recomenda­»es da OMS, para crian­as e jovens, 

apontam para a pr§tica de pelo menos 60 minutos de AF di§ria, de intensidade moderada a 

vigorosa (World Health Organization [WHO], 2020). 

Relativamente  ̈perce­«o pelo gosto pela pr§tica da AF, as op­»es mais assinaladas 

foram ñGosto bastanteò (38%) e ñGosto mesmo muitoò (33%), embora cerca de 29% 

apresentasse indiferen­a em rela­«o ¨ tem§tica. No que se refere ¨ perce­«o do n²vel de AF, 

48% dos alunos consideravam-se ativos e 38% muito ativos, enquanto os restantes se 

identificavam como suficientemente ativos e pouco ativos. Importa ainda referir que a maioria 

dos alunos n«o participava nas atividades do DE. 

Relativamente ¨ perce­«o dos alunos em rela­«o ¨ EF, verificou-se que mais de metade 

da turma apresenta uma atitude positiva, tendo selecionado as op­»es ñGosto bastanteò e ñGosto 

mesmo muitoò. Estes resultados est«o em concord©ncia com um estudo de Pereira et al. (2009) 

que verificaram atitudes mais favor§veis face ¨ EF nos alunos do sexo masculino e nos alunos 

mais proficientes. Lima et al. (2018) tamb®m observaram que, § medida que os alunos avan­am 

nos n²veis de escolaridade, as atitudes positivas tendem a diminuir, destacando o papel essencial 

dos professores na promo­«o e manuten­«o de atitudes favor§veis ¨ disciplina. 

O teste sociom®trico ® um instrumento que permite analisar as din©micas sociais de um 

grupo, identificando a posi­«o de cada indiv²duo com base nas escolhas e rejei­»es 

manifestadas nas suas intera­»es (Alves & Duarte, 2010), sendo de grande utilidade no contexto 

educativo, uma vez que possibilita ao educador compreender as rela­»es interpessoais da turma 

(Bonito, 2018). Deste modo, verificou-se que os alunos F e U revelaram-se os mais exclu²dos 

da turma, apresentando um maior n¼mero de nomea­»es nas quest»es de exclus«o, enquanto os 

alunos E e D destacaram-se como l²deres, sendo que um deles era o subdelegado da turma. 

Observou-se, tamb®m, a ocorr°ncia de nomea­»es m¼tuas, entre os alunos B e G (de forma 

positiva) e entre os alunos Q e L (de forma negativa). Na quest«o relacionada com o 

desempenho nas aulas de EF, novamente, o aluno U destacou-se negativamente e o aluno E 

positivamente.  

As compet°ncias pessoais e sociais s«o entendidas como um conjunto de habilidades 

que permitem aos indiv²duos interagir de forma eficaz, gerir emo­»es e comportamentos, e 
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colaborar em grupo, incluindo a comunica­«o, a empatia, a autorregula­«o, a resolu­«o de 

conflitos e a capacidade de trabalho cooperativo (Santos et al., 2019). 

   De um modo geral, a turma n«o apresentou dificuldades significativas nas dimens»es 

avaliadas, destacando-se positivamente na §rea das compet°ncias b§sicas, onde se verificou 

inclusive que, os alunos anteriormente identificados como ñexclu²dosò, no teste sociom®trico 

foram tamb®m aqueles que evidenciaram maior facilidade nesta §rea. Por sua vez, a defini­«o 

de objetivos constituiu a dimens«o em que os alunos revelaram maiores dificuldades, 

nomeadamente na manuten­«o do foco na mesma tarefa. Numa an§lise mais individualizada, 

os alunos A e B destacaram-se pela maior facilidade ao n²vel das compet°ncias pessoais e 

sociais, embora o aluno B tenha apresentado algumas limita­»es ao n²vel da defini­«o de 

objetivos. Por outro lado, os alunos I, U, e J evidenciaram maiores dificuldades, sendo que os 

alunos U e P demonstraram compet°ncias b§sicas mais desenvolvidas, enquanto o aluno J 

apresentou fragilidades tanto na resolu­«o de problemas como na defini­«o de objetivos. 

Na an§lise da AptF, os testes em que os alunos apresentaram resultados mais baixos 

foram na aptid«o cardiorrespirat·ria (vaiv®m), na velocidade e na agilidade, onde mais de 

metade da turma se encontrava na zona ñPrecisa de Melhorarò, na for­a de resist°ncia 

(abdominais e flex»es de bra­os) e na composi­«o corporal (per²metro da cintura, IMC e 

percentagem de MG), onde existiam alguns alunos na zona supramencionada. 

Por outro lado, os testes onde se obtiveram os resultados mais positivos foram na 

categoria da for­a explosiva (Impuls«o horizontal e vertical), com mais de metade da turma 

inserida entre a ñZona Saud§velò e o ñPerfil Atl®ticoò. Apesar de nos outros testes os alunos 

n«o apresentarem valores t«o positivos, na sua globalidade, existem ainda algumas exce­»es de 

alunos enquadrados no ñPerfil Atl®ticoò, nomeadamente: vaiv®m (1 aluno), abdominais (1 

aluno), flex»es (3 alunos) e senta e alcan­a (5 alunos). 

Todas as informa­»es recolhidas ao longo da caracteriza­«o da turma foram essenciais 

para orientar a planifica­«o da PL. No caso do aluno com PH/DA, optou-se por dar uma especial 

aten­«o ¨ constitui­«o dos grupos durante as aulas, de modo a evitar que este ficasse junto de 

colegas com os quais tendesse a adotar comportamentos fora das tarefas, comprometendo a sua 

concentra­«o e empenho nas mesmas. 

Em rela­«o ao aluno com DFI, em determinadas tarefas, as que exigiam maior 

complexidade, foi necess§rio refor­ar a instru­«o, sendo que em algumas situa­»es este contou 

tamb®m com o apoio dos colegas para o efeito. No caso dos alunos asm§ticos, a bomba deveria 

estar num local de f§cil acesso, do conhecimento do professor e de algum colega de maior 

confian­a, o que nem sempre aconteceu visto que os alunos nem sempre tinham a medica­«o 
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consigo. Al®m disso, foi tido o cuidado de ajustar a intensidade os exerc²cios de acordo com a 

capacidade dos alunos. 

Ao longo do EP deu-se especial aten­«o ¨s aulas das segundas-feiras, que se iniciavam 

¨s 8h, uma vez que alguns alunos podiam chegar ¨ escola sem terem tomado o pequeno-almo­o, 

especialmente no caso dos alunos que beneficiam de apoio social e os que possu²am um dos 

elementos do agregado familiar em situa­«o de desemprego, situa­«o esta, que poderia se 

verificar devido a car°ncias econ·micas. 

Para os alunos com baixo n²vel de pr§tica regular de AF, procurei, ao longo do ano 

letivo, lecionar alguns conte¼dos adicionais, al®m dos estabelecidos no planeamento anual, de 

modo a ampliar as suas experi°ncias e a fomentar o gosto pela pr§tica de AF. 

No caso dos alunos identificados como exclu²dos pelos colegas de turma, 

nomeadamente F e U, uma estrat®gia adotada ao longo do ano foi permitir que fossem estes 

alunos a escolher os colegas na forma­«o dos grupos, evitando que fossem sempre os ¼ltimos 

a serem escolhidos. No entanto, na maioria das vezes, optei por formar os grupos previamente 

¨s aulas de forma a facilitar a organiza­«o das mesmas. Quanto aos alunos l²deres, optei por, 

em determinados momentos, atribuir algumas tarefas que envolvessem alguma 

responsabilidade, como auxiliar na orienta­«o dos grupos ou na coloca­«o e recolha de material. 

Por fim, para melhorar a componente da AptF, procurei incluir nas aulas exerc²cios 

direcionados para a mesma, em especial nas componentes em que os alunos apresentavam 

maiores dificuldades (aptid«o cardiorrespirat·ria, velocidade, agilidade e for­a de resist°ncia). 

Deste modo, logo no 1.Ü per²odo foram inclu²dos circuitos de AptF, em articula­«o com a UD 

(UD) de Voleibol. Al®m disso, ao longo do ano, nas restantes aulas, foram inclu²das tarefas 

relacionadas com o desenvolvimento da AptF, quer no in²cio como durante a aula.  
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4.2. Gest«o do Processo E-A no Ensino Secund§rio 11.Ü Ano 

4.2.1. Planeamento Anual 

A planifica­«o assume um papel central na pr§tica pedag·gica e no desenvolvimento 

docente, sendo essencial para a estrutura­«o do ensino e para a constru­«o de uma identidade 

profissional refletida e fundamentada (Mutton et al., 2011). Neste sentido, Sacrist§n e G·mez 

(2008) afirmam que planear implica considerar uma s®rie de fatores fundamentais que garantam 

a coer°ncia e a efic§cia da interven­«o pedag·gica, destacando os seguintes aspetos: 

¶ Ado­«o de uma pr§tica docente alinhada com as finalidades educativas; 

¶ Utiliza­«o/Gest«o adequada dos recursos espaciais, temporais e materiais; 

¶ Defini­«o clara dos pap®is do professor e do aluno, procurando evitar pr§ticas 

pedag·gicas unidirecionais, que desvalorizam a diversidade dos alunos e 

comprometam a sua participa­«o ativa no processo E-A; 

¶ Organiza­«o sequencial e l·gica dos conte¼dos, assim como, utiliza­«o de 

estrat®gias pedag·gicas, prevenindo abordagens desarticuladas e 

desmotivadoras; 

¶ Implementa­«o de uma avalia­«o cont²nua, apoiada em instrumentos e crit®rios 

espec²ficos, que v§ al®m de momentos pontuais. 

Diogo (2010) refor­a que a planifica­«o deve ter em conta elementos como as 

estrat®gias e m®todos pedag·gicos a adotar, os recursos dispon²veis, a calendariza­«o temporal 

e a forma como a avalia­«o ser§ conduzida. 

Planificar n«o significa prever com exatid«o tudo o que acontecer§, mas antes estruturar 

a a­«o docente de forma intencional e consciente, fornecendo um guia flex²vel e adapt§vel ¨s 

especificidades do contexto pedag·gico real. Neste sentido, a planifica­«o deve assumir um 

car§cter formativo e reflexivo, permitindo articular os fundamentos te·ricos da educa­«o com 

a pr§tica concreta do professor (Sharil & Kyriacou, 2015). 

Atualmente, valoriza-se uma planifica­«o que ultrapasse a fun­«o de mero documento 

prescritivo, assumindo-se como um processo din©mico de tomada de decis»es pedag·gicas 

contextualizadas que apoia o docente na mobiliza­«o cr²tica de conhecimentos e compet°ncias 

em fun­«o das necessidades dos alunos (Fletcher & Beckey, 2023; Dieud® & Prßitz, 2024). 

Deste modo, a planifica­«o funciona como um guia flex²vel, capaz de orientar a a­«o 

pedag·gica e, simultaneamente, de se adaptar ¨s intera­»es e aos imprevistos pr·prios do 

contexto educativo (McMillan et al., 2025). 
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Neste sentido, Janu§rio (2017) refere que o planeamento ® uma a­«o intencional 

orientada para a condu­«o do processo E-A, que possibilita uma interven­«o pedag·gica 

sustentada em metas e objetivos, ao mesmo tempo que favorece a capacidade de gerir os 

imprevistos que possam emergir ao longo da pr§tica. Duarte e Moreira (2019) acrescentam que 

este ® um processo no qual os professores atribuem significado ¨ sua pr§tica e fazem um 

delineamento dos caminhos para alcan­arem os objetivos educativos propostos.  

Em suma, planear significa, cada vez mais, interpretar e aplicar os referenciais 

curriculares, como as Aprendizagens Essenciais de Educa­«o F²sica (AEEF) e o PASEO, de 

forma estruturada, intencional e contextualizada, com vista ¨ promo­«o de um ensino de 

qualidade, centrado no desenvolvimento hol²stico dos alunos. 

4.2.1.1. Calendariza­«o Escolar 

O calend§rio anual da EBSRAM para o 11.Ü ano de escolaridade, no ano letivo 

2024/2025, foi organizado em tr°s per²odos letivos. Deste modo, segundo o calend§rio inicial, 

o ano letivo teve in²cio a 13 de setembro de 2024, com o seu t®rmino a 6 de junho de 2025. 

No que diz respeito ¨s interrup­»es letivas, estas ocorreram nas datas discriminadas na 

tabela abaixo, publicadas no Despacho n.Ü358/2014. 

Tabela 1 - Calend§rio Escolar Ano Letivo 2024/2025 

 

4.2.1.2. Hor§rio da Turma 

A turma do 11.Ü ano da EBSRAM, englobava dois cursos cient²fico-human²sticos, o de 

Ci°ncias e Tecnologias e o de Ci°ncias Socioecon·micas. Posto isto, a turma s· se encontrava 

completa nas disciplinas comuns, como ® o caso da EF. Nesta disciplina, os alunos tinham uma 

aula de 100 minutos ¨ segunda-feira, entre as 8h e as 9h40 e uma outra aula de 50 minutos ¨ 

ter­a-feira, entre as 10h45 e as 11h35. £ de salientar que cada bloco de 100 minutos foi 

contabilizado como 2 aulas, sendo que neste caso, eram contabilizadas 3 aulas de EF semanais. 

De acordo com  RI da EBSRAM (2024), a toler©ncia para a entrada dos alunos ® de 10 

minutos no primeiro tempo letivo de cada turno e de 5 minutos nos restantes tempos. No caso 

da disciplina de EF, as aulas deveriam terminar entre 5 a 8 minutos antes do toque, garantindo 

tempo para a higiene dos alunos e a sua chegada pontual ¨s aulas seguintes. 
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4.2.1.3. Calendariza­«o Anual das Mat®rias de Ensino 

Nas AEEF do 11.Ü ano prev°-se a abordagem de v§rias sub§reas, sendo que nos 

subdom²nios obrigat·rios incluem-se duas mat®rias dos jogos desportivos coletivos, uma 

mat®ria da sub§rea gin§stica e atletismo, uma mat®ria das Atividades R²tmicas e Expressivas 

(ARE) enquanto no subdom²nio de op­«o incluem-se duas mat®rias da sub§rea da patinagem 

e/ou da sub§rea das raquetas e outras. 

Com base nas informa­»es dispostas neste documento, o GDEF aprovou, em reuni«o de 

conselho de grupo, a distribui­«o das mat®rias de ensino ao longo de todos os ciclos de ensino. 

Deste modo, para o 11.Ü ano de escolaridade a distribui­«o foi a seguinte: JDC1 ï 

Futebol/Futsal, JDC2 ï Voleibol, Gin§stica Acrob§tica (GA), ARE (Dan­as Tradicionais 

Portuguesas (DTP)) e ainda duas mat®rias do dom²nio opcional, neste caso, os Desportos de 

Raquete (DR) e a Orienta­«o. £ ainda de salientar que, al®m das mat®rias definidas pelas AEEF 

e pelo GDEF, foram acrescentados ao planeamento anual o Andebol e o Basquetebol. 

Para al®m das diretrizes dispostas anteriormente, para a realiza­«o do planeamento 

anual, foi ainda necess§rio ter em considera­«o o mapa de distribui­«o das instala­»es (tabela 

2), as necessidades e os interesses dos alunos. 

Tabela 2 - Distribui­«o das Instala­»es 

 

Contabilizando o n¼mero de aulas de EF da turma, verificamos que t²nhamos ¨ 

disposi­«o um total de 97 aulas de 50 minutos. No 1.Ü per²odo existiam 42 aulas, estando 

organizadas em 14 blocos de 100 minutos e outros 14 tempos de 50 minutos. No 2.Ü per²odo 

t²nhamos 36 aulas, organizadas em 12 blocos de 100 minutos e 12 tempos de 50 minutos. J§ no 

3.Ü per²odo, o mais curto, t²nhamos apenas 19 aulas organizadas em 6 blocos de 100 minutos e 

7 tempos de 50 minutos. Deste modo, tendo por base esta contabiliza­«o e os restantes fatores 

mencionados anteriormente, foi elaborado um primeiro planeamento anual (ap°ndice 2), cuja 

descri­«o e justifica­«o est«o apresentadas de forma mais pormenorizada no subcap²tulo 

4.2.1.4, dedicado ¨ reflex«o sobre a calendariza­«o anual das mat®rias de ensino. 

4.2.1.4. Reflex«o e Justifica­«o da Calendariza­«o Anual das Mat®rias de 

Ensino 
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A distribui­«o das mat®rias de ensino foi delineada tendo em considera­«o diversos 

fatores, nomeadamente as AEEF, o PASEO, os documentos orientadores do GDEF, a  

distribui­«o e disponibilidade das instala­»es, bem como as necessidades e os interesses dos 

alunos. Neste enquadramento, a dimens«o motivacional assumiu particular relev©ncia, uma vez 

que, conforme salientam Louren­o e Paiva (2010), a motiva­«o influencia diretamente a 

aprendizagem e o desempenho dos alunos, sendo igualmente influenciada pelos resultados 

alcan­ados. Al®m disso, foi tamb®m considerada a estrutura curricular do ano letivo anterior, 

atendendo ao facto de se tratar de uma turma de continuidade, o que permitiu assegurar uma 

maior coer°ncia e progress«o pedag·gica. 

Tendo em conta o perfil e as necessidades dos alunos, em conjunto com o orientador 

cooperante, opt§mos por agrupar os conte¼dos program§ticos de forma a estabelecer um 

equil²brio entre conte¼dos mais motivadores e outros que, ̈ partida, seriam de menor interesse. 

Alguns exemplos desses agrupamentos incluem a associa­«o entre o Andebol e a GA ou entre 

o Basquetebol e as ARE. 

Deste modo, no 1.Ü per²odo foram lecionadas as mat®rias de Voleibol e Futebol, no 2.Ü 

per²odo, a GA, o Andebol e o Badminton, e no 3.Ü per²odo, o Basquetebol e as ARE. A op­«o 

de iniciar a PL com o Voleibol deveu-se ao facto de j§ possuir alguma familiaridade com a 

modalidade, enquanto ex-praticante, o que me proporcionava uma maior seguran­a t®cnica, 

permitindo-me centrar a aten­«o na gest«o e organiza­«o das aulas, dado se tratar do meu 

primeiro contacto com a leciona­«o. Relativamente ao Futebol, a escolha justificou-se pela 

presen­a de alguns alunos federados na modalidade, fator suscet²vel de contribuir para o 

aumento da sua motiva­«o. 

No que diz respeito ¨s restantes mat®rias de ensino, optei por lecionar o Andebol no 2.Ü 

per²odo e o Basquetebol no 3.Ü per²odo, de modo a possibilitar a solicita­«o e consolida­«o dos 

comportamentos inerentes aos Jogos Desportivos Coletivos de Invas«o (JDC-I), ao longo de 

todo o ano letivo. Quanto ¨s ARE, embora se tratasse de uma mat®ria na qual me sentia mais 

confiante, a sua leciona­«o foi calendarizada apenas para o 3.Ü per²odo, em fun­«o das 

motiva­»es manifestadas pelos alunos. Acresce que, sendo uma mat®ria tendencialmente menos 

apreciada pelos alunos, poderia implicar desafios acrescidos ao n²vel da gest«o da turma. Assim, 

ao coincidir com a fase final do EP, considerei que as minhas compet°ncias de gest«o e controlo 

da aula se encontrariam mais consolidadas, permitindo uma abordagem mais eficaz desta 

mat®ria. 

Contudo, entre o planeamento inicial e o final do ano letivo, verificaram-se algumas 

altera­»es, nomeadamente ao n²vel do n¼mero de aulas inicialmente previstas, o qual foi 
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reduzido em virtude de situa­»es como, a participa­«o em a­»es de forma­«o, no DE e noutras 

atividades que inviabilizaram a realiza­«o das aulas de EF. Ainda assim, tal como defendido 

por diversos autores, nomeadamente, Sharil e Kyriacou (2015), Fletcher e Beckey (2023), 

Dieud® e Prßtiz (2024), McMillan et al. (2025) e Janu§rio (2017), o planeamento deve assumir 

um car§cter flex²vel e ajust§vel ¨ realidade e ao contexto em que se desenvolve, permitindo 

adapta­»es sempre que necess§rio. 

Deste modo, conforme se pode verificar na vers«o final do cronograma anual das 

mat®rias de ensino (ap°ndice 3), resultante das altera­»es anteriormente referidas, foram 

lecionadas 93 das 97 aulas inicialmente previstas. As aulas n«o realizadas corresponderam ¨ 

participa­«o numa a­«o de forma­«o, na Semana do Mar, no DE e ¨ realiza­«o de reuni»es de 

avalia­«o. 

No que diz respeito ¨s aulas de 100 minutos, fui previamente alertada pelo orientador 

cooperante de que os alunos tendiam, habitualmente, a manifestar sinais de satura­«o e 

desmotiva­«o quando expostos, durante per²odos prolongados, a tarefas centradas 

exclusivamente na mesma mat®ria de ensino, isto ®, a aulas de car§cter monotem§tico. Face a 

este contexto, optei por introduzir a abordagem de outras mat®rias de ensino, algumas das quais 

menos frequentes nas aulas de EF, dando sempre maior °nfase ¨ mat®ria nuclear da respetiva 

UD. Deste modo, foram abordadas as seguintes mat®rias: AptF (3 aulas), Ultimate Frisbee (UF) 

(3 aulas), Corfebol (2 aulas), Desportos de Combate (DC) (1 aula), T®nis de Mesa (TM) (4 

aulas) e Orienta­«o (2 aulas). 

As mat®rias de AptF, UF e Corfebol foram integradas na UD de Voleibol, lecionada no 

1.Ü per²odo. A abordagem iniciou-se com a AptF, justificada, por um lado, pelos resultados 

obtidos nos testes realizados no in²cio do per²odo e, por outro, pela minha experi°ncia 

profissional em contexto de gin§sio. O UF e o Corfebol foram inclu²dos por apresentarem 

princ²pios t§ticos comuns aos JDC-I, possibilitando um certo transfer para o Futebol, tamb®m 

lecionado nesse per²odo. Por sua vez, a aula de DC foi desenvolvida no ©mbito da UD de 

Futebol, aproveitando uma aula em que, devido ¨s condi­»es climat®ricas adversas, n«o foi 

poss²vel utilizar o espa­o exterior, sendo o gin§sio o ¼nico local dispon²vel. 

O TM foi abordado no 2.Ü per²odo, no ©mbito da UD de DR, durante a realiza­«o do 

torneio individual de Badminton. Esta op­«o prendeu-se com a necessidade de mudar de 

instala­»es, em virtude da utiliza­«o dos campos oficiais de Badminton, e com o facto de o 

material de TM se encontrar dispon²vel nesse espa­o, o que permitiu assegurar o empenhamento 

motor dos alunos, enquanto aguardavam a sua participa­«o nos jogos oficiais do torneio. 
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A Orienta­«o foi lecionada no 3.Ü per²odo, integrada na UD de Basquetebol. Esta op­«o 

decorreu do interesse em explorar uma modalidade centrada na adapta­«o ao meio, ausente nas 

restantes mat®rias, mas que apresentava uma baixa aceita­«o por parte dos alunos. Assim, de 

modo a evitar uma maior resist°ncia, a Orienta­«o n«o foi trabalhada de forma isolada tendo 

sido articulada com o Basquetebol, modalidade mais apreciada pelos alunos, resultando em 

aulas de car§cter politem§tico. Al®m disso, os alunos tiveram a oportunidade de experimentar 

diferentes tipos de percursos, para al®m do tradicional percurso linear, habitualmente mais 

explorado nas aulas. 

A concilia­«o entre os conte¼dos program§ticos e as necessidades e motiva­»es dos 

alunos constituiu um desafio constante. A distribui­«o equilibrada das mat®rias de ensino, aliada 

 ̈inclus«o de aulas de experimenta­«o, contribui para reduzir a satura­«o e favorecer a 

motiva­«o dos alunos (Olim, 2024), al®m de ampliar o report·rio de experi°ncias motoras dos 

mesmos. 

Ao refletir sobre o planeamento anual, reconhe­o que, caso tivesse oportunidade de o 

reformular, introduziria alguns ajustamentos com vista a otimizar o processo E-A e a 

diversificar as experi°ncias proporcionadas aos alunos. Nesse sentido atribuiria ¨ UD das ARE 

um car§cter anual, integrando blocos de 15 a 20 minutos em determinadas aulas, distribu²dos 

ao longo do ano letivo. Paralelamente, consideraria a inclus«o de outras mat®rias de ensino, 

habitualmente menos exploradas nas aulas de EF, com os DC, o Tag Rugby ou o T®nis de 

Campo, entre outras, de forma a ampliar o report·rio de experi°ncias motoras e sociais dos 

alunos. Por fim, as mat®rias lecionadas em articula­«o com a UD de Voleibol poderiam ter sido 

abordadas com maior regularidade. Atendendo aos resultados obtidos nos testes de AptF, esta 

mat®ria poderia igualmente ter assumido um car§cter anual, articulando-se com as ARE. 

4.2.2. Unidades Did§ticas 

O conceito de UD ® entendido, segundo Pais (2012), como uma estrutura t®cnico-

did§tica que visa estruturar de forma organizada a pr§tica docente. O autor considera que esta 

® composta por uma sequ°ncia de tarefas de E-A, organizadas em torno de um tema central e 

um elemento integrador a ser desenvolvido ao longo de um determinado per²odo. Deste modo, 

as UDs t°m como principal fun­«o atingir os objetivos did§tico definidos e responder de forma 

articulada ¨s quest»es fundamentais de organiza­«o curricular e pedag·gica, ou seja, o que 

ensinar? (conte¼dos e objetivos), quando ensinar? (sequ°ncia temporal das tarefas e conte¼dos), 

como ensinar? (gest«o dos recursos espaciais, temporais, materiais e did§ticos) e como avaliar? 

(crit®rios e instrumentos a utilizar) (Zabala, 1998). 
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O planeamento das UDs dever§ procurar garantir uma sequ°ncia l·gica, espec²fica e 

metodol·gica dos conhecimentos, que regula e orienta as tarefas do professor e dos alunos ao 

longo do processo E-A (Bento, 1998). Al®m disso, o autor acrescenta ainda que, cada UD 

comporta um n¼mero diferente de tempos letivos e que a sua dura­«o estar§ diretamente 

relacionada com o volume de conte¼dos a transmitir e com a complexidade do processo E-A. 

Siedentop e Tannehill (2000), afirmam que o principal objetivo das UDs ® garantir que 

todos os alunos, independentemente das suas caracter²sticas individuais, consigam atingir as 

metas definidas para a mat®ria selecionada. Neste sentido, o planeamento dever§ ser um 

processo flex²vel e din©mico, pass²vel de poder ser ajustado com base na evolu­«o da turma 

como um todo, nas necessidades espec²ficas dos alunos ou ainda de eventuais altera­»es que 

possam ocorrer nas condi­»es inicialmente previstas. 

Paralelamente, Zabala (1998) considera estas unidades como ñum conjunto de 

atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realiza­«o de certos objetivos 

educacionais, que t°m um princ²pio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos 

alunosò (p.18). O mesmo autor considera ainda que as UDs s«o instrumentos que re¼nem 

essencialmente tr°s fases de interven­«o: o planeamento, a aplica­«o e a avalia­«o. 

Com isto, Pais (2012) considera que as UDs devem apresentar as seguintes 

caracter²sticas: 

¶ Serem reais, pr§ticas e ¼teis; 

¶ Definir com clareza os objetivos did§ticos e as aprendizagens a alcan­ar; 

¶ Formar um todo coerente de forma metodol·gica, a partir da inter-rela­«o de todos os 

elementos constituintes; 

¶ Respeitar os princ²pios de progress«o e sequencialidade did§tica; 

¶ Ser flex²vel, permitindo a adapta­«o constante; 

¶ Serem adequadas a um contexto sociocultural e pedag·gico espec²fico; 

¶ Ser coerente com os princ²pios educativos e as caracter²sticas program§ticas das §reas 

curriculares; 

¶ Ser motivadora, implicando ativamente os alunos no seu desenvolvimento; 

¶ Ser pr§tica, din©mica e adapt§vel em fun­«o das experi°ncias de E-A propostas e ¨s 

situa­»es concretas dos alunos; 

¶ Serem adequadas ¨ previs«o temporal de aplica­«o; 

¶ Serem avali§veis, permitindo a adapta­«o imediata ¨s necessidades dos alunos e do 

professor. 



44 

 

Durante o ano letivo, foram planificadas e implementadas 7 UDs (Voleibol, Futebol, 

GA, Andebol, DR, ARE e Basquetebol), tendo por base as AEEF. As UDs foram estruturadas 

da seguinte forma: caracteriza­«o da mat®ria de ensino; avalia­«o de diagn·stico; objetivos 

espec²ficos da mat®ria; recursos materiais, temporais e espaciais; cronograma de conte¼dos; 

justifica­«o do cronograma; estrat®gias did§tico-pedag·gicas adotadas; reflex«o final da UD. 

Com o intuito de facilitar a compreens«o, encontra-se um exemplo de uma UD da mat®ria de 

Andebol, para consulta no ap°ndice 4. 

Importa ainda salientar que as restantes mat®rias lecionadas, por terem sido trabalhadas 

apenas em aulas de experimenta­«o, n«o justificaram a elabora­«o de uma UD espec²fica. 

Nesses casos, os conte¼dos lecionados centraram apenas nos princ²pios b§sicos de cada uma.  

4.2.2.1. Contextualiza­«o da Avalia­«o 

O Decreto-Lei n.Ü 17/2016, de 4 de abril, estabelece os princ²pios orientadores da 

avalia­«o das aprendizagens essenciais, nos ensinos b§sico e secund§rio em Portugal, 

reconhecendo a necessidade de aprofundar a articula­«o entre a avalia­«o externa e a avalia­«o 

interna das mesmas. 

Segundo Lib©neo (1994), a avalia­«o das aprendizagens assume um papel fundamental 

no processo educativo, devendo ter como principal finalidade a melhoria da qualidade do 

ensino. Para al®m disso, esta permite aferir se as pr§ticas pedag·gicas implementadas est«o a 

ser conduzidas de forma eficaz e eficiente. 

Durante o processo de avalia­«o s«o definidos determinados par©metros a serem 

observados e interpretados, atrav®s dos dados recolhidos. Posto isto, o objetivo passa por 

promover a melhoria da aprendizagem dos alunos, de forma que o seu desempenho tamb®m 

melhore (Possolli, 2015). 

Paralelamente, Alves (2004) entende a avalia­«o como um processo de recolha de 

informa­»es essenciais em rela­«o aos alunos, considerando as suas caracter²sticas individuais, 

compet°ncias, conhecimentos pr®vios, motiva­»es e dificuldades. A an§lise desta informa­«o 

possibilita ao professor planear e ajustar a sua pr§tica pedag·gica, definindo de forma mais 

adequada, a organiza­«o e gest«o dos conte¼dos a abordar. 

Segundo Luckesi (2011), o processo avaliativo dever§ procurar: 

¶ Conhecer o n²vel de profici°ncia dos alunos atrav®s da constata­«o da realidade 

(avalia­«o de diagn·stico); 

¶ Comparar a realidade com aquilo que ® considerado importante no processo E-A; 

¶ Tomar decis»es que permitam atingir as aprendizagens esperadas. 
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No artigo 24.Ü do Decreto-Lei n.Ü 17/2016, de 4 de abril, est§ descrito que a avalia­«o 

das aprendizagens poder§ ser realizada de forma interna ou externa, sendo que a primeira ñ® da 

responsabilidade dos professores e dos ·rg«os de gest«o pedag·gica da escolaò. Ainda neste 

artigo, podemos verificar que este processo deve compreender as seguintes modalidades de 

avalia­«o: (a) Diagn·stico; (b) Formativa; (c) Sumativa. 

O artigo 25.Ü do Decreto-Lei n.Ü 17/2016, de 4 de abril, refere que a avalia­«o de 

diagn·stico ñfacilita a integra­«o escolar dos alunos, sustenta a defini­«o de estrat®gias de 

ensino e apoia a orienta­«o escolar e vocacionalò. 

A avalia­«o de diagn·stico ® uma etapa essencial do processo educativo, realizada logo 

no in²cio das aulas, com o objetivo de identificar o n²vel de conhecimento, habilidades, 

potencialidades e necessidades dos alunos (Hamidi, 2013). Atrav®s da identifica­«o destas 

vari§veis, o professor consegue ficar esclarecido em rela­«o ao potencial de aprendizagem de 

cada aluno, podendo desta forma, ajustar o planeamento ¨s necessidades dos mesmos. 

Neste sentido, Gon­alves et al. (2014) afirmam que a avalia­«o diagn·stica ® uma a­«o 

muito importante para o docente, uma vez que, no planeamento do processo E-A, esta ® uma 

ferramenta que auxilia a situar o alunos em rela­«o aos seus conhecimentos e aptid»es 

objetivadas para o seu n²vel de ensino. 

Tendo por base o artigo 25.Ü do Decreto-Lei citado anteriormente a avalia­«o formativa 

ñgera medidas pedag·gicas adequadas ¨s caracter²sticas dos alunos e ¨s aprendizagens a 

desenvolver e recorre a dispositivos de informa­«o detalhada sobre os desempenhosò. 

A avalia­«o formativa ® ent«o, aquela que ® realizada ao longo de todas as aulas, tendo 

o objetivo de fornecer aos professores e aos alunos um feedback em rela­«o ao seu desempenho, 

de forma a melhorar a sua aprendizagem (Nicol, 2010). Deste modo, a avalia­«o deve deixar 

de se centrar exclusivamente nos resultados obtidos pelos alunos (produto), passando a 

focalizar-se prioritariamente no pr·prio processo E-A, considerando a din©mica da turma e as 

individualidades de cada aluno (Zabala, 1998). 

No artigo 25.Ü do Decreto-Lei j§ referido, est§ descrito que a avalia­«o sumativa 

ñrealiza-se no final de cada per²odo letivo e d§ origem, no final do ano letivo, a uma tomada de 

decis«o sobre a progress«o, reten­«o ou reorienta­«o do percurso educativo dos alunosò. Alves 

(2004) entende a avalia­«o sumativa como um processo de certifica­«o das aprendizagens, 

centrado na verifica­«o e valida­«o de determinados aspetos adquiridos pelos alunos ao longo 

do processo educativo. 

Para Santos (2016), a avalia­«o sumativa ® um processo de verifica­«o final da 

aprendizagem dos alunos, cuja principal finalidade consiste na atribui­«o de um ju²zo de valor 
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ou classifica­«o em rela­«o ao seu desempenho, sendo esta uma perspetiva que vai ao encontro 

do Decreto-lei acima referido. 

Santana (2021) destaca que uma das principais vantagens da avalia­«o sumativa ® 

compreender se os alunos aprenderam ou n«o os conte¼dos lecionados, permitindo identificar 

§reas que carecem de consolida­«o em fases posteriores do processo educativo. Esta, quando 

articulada com uma avalia­«o diagn·stica inicial, possibilita uma an§lise comparativa da 

evolu­«o dos alunos ao longo do processo educativo, servindo tamb®m como base para reajustar 

as estrat®gias pedag·gicas futuras. 

£ ainda de salientar que, cada uma destas etapas do processo de avalia­«o n«o se deve 

apresentar como uma fase delimitada, mas sim como um ciclo. Neste seguimento, Fernando et 

al. (2019) afirmam que para que a interven­«o pedag·gica nas aulas de EF seja consciente, 

fundamentada e ajustada ao contexto, ® fundamental recorrer ao ciclo de Diagn·stico-

Prescri­«o-Controlo.  

Esta metodologia permite desenvolver uma vis«o mais funcional e contextualizada das 

pr§ticas desportivas, integrando abordagens coerentes com os atuais referenciais pedag·gicos. 

Deste modo, atrav®s do diagn·stico, o professor consegue identificar as necessidades, 

limita­»es e potencialidades dos alunos. De seguida, com base nestas informa­»es, o docente 

prescreve estrat®gias adequadas aos erros observados e os objetivos individuais. Por fim, 

procede ao controlo, avaliando a efic§cia da interven­«o e decidindo, se necess§rio, os reajustes 

a implementar. Esta abordagem revela-se, assim, uma estrat®gia estruturada e centrada no aluno 

e ainda promotora de uma personaliza­«o efetiva no ensino. 

4.2.2.2. Avalia­«o Diagn·stica 

De forma a realizar a avalia­«o diagn·stica de cada uma das mat®rias de ensino, foram 

constru²das fichas de observa­«o e registo do desempenho dos alunos. Os par©metros definidos 

tiveram por base os crit®rios de °xito t®cnico, t§tico e estrat®gico das mat®rias, estando em 

articula­«o com as AEEF do 11.Ü ano, nos n²veis introdut·rio e elementar. A t²tulo de exemplo 

poder§ ser consultada, no ap°ndice 6, um exemplar de uma ficha de observa­«o inclu²da na UD 

de Voleibol. 
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Tabela 3 - Conte¼dos Observados na Avalia­«o de Diagn·stico das Mat®rias de Ensino 

 

Em todas as fichas de avalia­«o de diagn·stico, o registo do desempenho foi realizado 

com recurso a uma escala de 5 n²veis que ia, de forma crescente, do Muito Insuficiente at® ao 

Muito Bom (Muito Insuficiente, Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom). Esta escala teve 

por base os descritores de desempenho utilizados pelas EBSRAM, que foram definidos em 

articula­«o com as AEEF e o PASEO. 

No que diz respeito ao n¼mero de alunos que se encontravam no n²vel introdut·rio e 

elementar das mat®rias, em rela­«o ¨s AEEF, obtive a seguinte distribui­«o: 

Tabela 4 - Avalia­«o de Diagn·stico 

 

Com base nos valores obtidos, foi poss²vel concluir que, de um modo geral, a turma 

apresentava-se relativamente homog®nea e com um bom n²vel de profici°ncia motora na grande 

maioria das mat®rias de ensino abordadas. Verificou-se ainda, a exist°ncia de dois alunos que 

se destacavam positivamente e outros dois que evidenciavam um desempenho inferior, 

relativamente ao n²vel m®dio da turma. As mat®rias de ensino de GA e das ARE foram aquelas 

em que, globalmente, os alunos revelaram maiores dificuldades. 

Apesar de o n¼mero de alunos com menor profici°ncia motora ser reduzido, essa 

realidade exigiu a cria­«o de propostas pedag·gicas com diferentes n²veis de complexidade. 
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Ainda assim, a integra­«o destes alunos numa turma relativamente proficiente pode ser 

entendida como um fator potenciador da sua progress«o.  

As avalia­»es diagn·sticas das diferentes mat®rias de ensino foram realizadas no in²cio 

de cada UD, ou seja, Voleibol e Futebol (1.Ü per²odo), GA, Andebol e DR (2.Ü per²odo), e 

Basquetebol e ARE (3.Ü per²odo). Esta op­«o prendeu-se com o facto de, logo desde o in²cio do 

ano letivo, o mapa de rota­«o das instala­»es estar definido, o que permitiu avan­ar de imediato 

com as UDs previstas para o 1.Ü per²odo. 

Contudo, se tivesse atualmente de repetir este processo, optaria por avaliar todas as 

mat®rias logo no 1.Ü per²odo, por ser o mais extenso. Esta estrat®gia permitiria dedicar mais 

tempo ̈ s mat®rias dos per²odos seguintes, assegurando uma distribui­«o mais equilibrada da 

carga letiva. Al®m disso, poderia ainda agrupar algumas mat®rias com caracter²sticas 

semelhantes de forma a realizar a avalia­«o diagn·stica na mesma aula, como ® o caso dos JDC-

I (Andebol, Basquetebol e Futebol), do Voleibol com os DR e ainda da GA com as ARE. Para 

al®m  disso, a partir da avalia­«o diagn·stica, o professor pode definir os objetivos de 

aprendizagem ajustados ¨ turma, planear e calendarizar as atividades ao longo do ano, dando 

prioridade ¨s mat®rias em que os alunos apresentam maiores lacunas. Esta avalia­«o permite, 

ainda, organizar a atividade dos estudantes, identificando aqueles que necessitam de 

acompanhamento mais pr·ximo, e estruturar a turma com base nas aptid»es individuais e na 

din©mica global do grupo, promovendo uma gest«o mais eficaz do processo E-A (Carvalho, 

1994). 

4.2.2.3. Avalia­«o Formativa 

No que diz respeito ¨ avalia­«o formativa, e em articula­«o com o orientador 

cooperante, foi elaborada uma grelha em Excel que integrou todos os par©metros definidos nos 

crit®rios de avalia­«o, aprovados pelo GDFE para o 11.Ü ano de escolaridade, permitindo o 

acompanhamento do progresso dos alunos ao longo do ano letivo. Esta ferramenta permitiu 

registar, de forma sistem§tica, o desempenho dos alunos nos diferentes dom²nios definidos 

pelos crit®rios de avalia­«o da disciplina, possibilitando uma an§lise global e individualizada 

da evolu­«o de cada aluno. 

A grelha foi estruturada em v§rias sec­»es, correspondentes aos par©metros 

estabelecidos: respeito e colabora­«o (2%), autonomia (2%) e responsabilidade (1%), referentes 

¨s compet°ncias de relacionamento interpessoal e de desenvolvimento pessoal e da autonomia; 

atividades f²sicas e AptF ï criterial/processo (50%), subdivididas em empenhamento motor 

(30%) e desempenho motor (20%); atividades f²sicas e AptF ï normativa/produto (25%); 

conhecimentos (20%). 
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Para os par©metros relativos ¨s atividades f²sicas e AptF (criterial/processo), bem como  

respeitantes ¨s compet°ncias do relacionamento interpessoal, recorreu-se a uma tabela com 

registo por aula e respetiva data, na qual eram atribu²das classifica­»es individuais numa escala 

de 0 a 20 valores, possibilitando o acompanhamento sistem§tico da evolu­«o de cada aluno. Na 

vertente normativa/produto, os registos foram efetuados em momentos pr·ximos do final de 

cada per²odo, com base nos crit®rios de °xito definidos para cada mat®ria e articulados com as 

AEEF do 11.Ü ano. Relativamente aos conhecimentos, a avalia­«o incidiu sobre os trabalhos de 

grupo realizados ao longo do ano, analisados segundo crit®rios de corre­«o previamente 

estabelecidos, os quais ser«o aprofundados no subcap²tulo 4.2.2.4, dedicado ¨ avalia­«o 

sumativa. 

A partir desta grelha foi poss²vel calcular as classifica­»es, parciais e finais, dos alunos 

em cada per²odo letivo. Para al®m da sua fun­«o pedag·gica e formativa, este instrumento 

serviu ainda de suporte ao preenchimento da grelha oficial de avalia­«o da escola, 

posteriormente entregue ¨ diretora de turna nas reuni»es de avalia­«o de cada per²odo letivo. 

No ap°ndice 7, poder§ ser consultado um exemplar da grelha da avalia­«o formativa 

elaborada, referente ao 1.Ü per²odo. Nos restantes per²odos foi utilizada a mesma estrutura 

procedendo-se apenas ¨ adapta­«o das mat®rias de ensino e dos respetivos par©metros de 

avalia­«o. 

4.2.2.4. Avalia­«o Sumativa 

Tal como a avalia­«o formativa, a avalia­«o sumativa seguiu os crit®rios de avalia­«o 

da EBSRAM, definidos pelo GDEF, para o 11.Ü ano de escolaridade, apresentados na tabela 5. 

Tabela 5 - Crit®rios de Avalia­«o de EF da EBSRAM 

 



50 

 

Relativamente  ̈avalia­«o dos par©metros das atividades f²sicas e AptF 

(criterial/processo) e das compet°ncias de relacionamento interpessoal, esta baseou-se na nota 

obtida pelos alunos na avalia­«o formativa. J§ a avalia­«o do par©metro das atividades f²sicas 

e AptF (normativa/produto) ocorreu nas ¼ltimas aulas de cada UD, funcionando como momento 

de confirma­«o da classifica­«o previamente atribu²da. 

Para a realiza­«o da avalia­«o sumativa, elaboraram-se tabelas de observa­«o e registo 

semelhantes ¨s que foram utilizadas na avalia­«o diagn·stica, apenas com as adapta­»es 

necess§rias. A sua elabora­«o manteve a l·gica estrutural, incluindo a defini­«o de par©metros, 

crit®rios de °xito e escala de avalia­«o (ap°ndice 8). Esta abordagem vai ao encontro da 

perspetiva de Santana (2021), ao defender a compara­«o entre a avalia­«o diagn·stica e 

sumativa, de forma a verificar a exist°ncia de progressos nos desempenho dos alunos. 

Tabela 6 - Avalia­«o Sumativa 

 

A metodologia adotada para a avalia­«o dos conhecimentos te·ricos baseou-se na 

realiza­«o de trabalhos de grupos, preferencialmente compostos por dois elementos, admitindo-

se apenas um grupo de tr°s, dado que a turma era composta por 21 alunos. 

Em articula­«o com o orientador cooperante, optou-se por n«o aplicar um teste te·rico, 

decis«o que resultou de uma reflex«o cr²tica sobre os m®todos tradicionais de avalia­«o, 

frequentemente centrados na memoriza­«o, em detrimento da promo­«o de uma aprendizagem 

mais significativa. Neste sentido, considerou-se que a avalia­«o deveria privilegiar a 

compreens«o, a aplica­«o e a reflex«o cr²tica dos conhecimentos, promovendo o 

desenvolvimento de compet°ncias cognitivas e metacognitivas. Assim, a realiza­«o de 

trabalhos de grupo foi adotada como estrat®gia pedag·gica, permitindo simultaneamente, 

avaliar os conhecimentos te·ricos dos alunos e promover o desenvolvimento de compet°ncias 

transversais. 

Esta metodologia estimula a colabora­«o, a escuta e o respeito por diferentes 

perspetivas, fortalecendo as compet°ncias de relacionamento interpessoal. Al®m disso, 
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contribui para o desenvolvimento de outras compet°ncias apresentadas no PASEO, 

nomeadamente nas §reas: i) Desenvolvimento pessoal e autonomia; ii) Linguagens e textos; iii) 

Informa­«o e comunica­«o; iv) Saber cient²fico, t®cnico e tecnol·gico; exigindo ainda a 

organiza­«o, gest«o de tempo, sele­«o cr²tica da informa­«o e produ­«o de discursos escritos e 

orais, com recurso ¨s tecnologias digitais (Martins et al., 2017a). 

No in²cio do ano letivo foi definido o plano para os trabalhos de grupo. Assim, no 1.Ü 

per²odo, os alunos elaboraram um trabalho de grupo te·rico sobre um jogo de 

aquecimento/tradicional. J§ no 2.Ü per²odo realizaram a respetiva apresenta­«o pr§tica, 

enquanto no 3.Ü per²odo, devido ¨ sua curta dura­«o, n«o se realizou qualquer trabalho, sendo a 

classifica­«o determinada com base no melhor resultado dos trabalhos realizado nos per²odos 

anteriores. 

Os temas dos trabalhos foram escolhidos pelos pr·prios alunos, com a condicionante de 

n«o poder existir repeti­»es entre grupos. Deste modo, as op­»es selecionadas foram: Jogo dos 

congelados; Rei manda; Jogos dos 10 passes; Jogo do mata; Bola ao capit«o; Bola na linha de 

fundo; Futebol humano; Jogo muralha da China; ñRevesamento de corridaò; Ca­a ¨ bandeira. 

Na componente pr§tica, realizada no 2.Ü per²odo, os alunos orientaram e executaram o jogo 

selecionado durante 10 a 15 minutos, sendo avaliados com base em crit®rios previamente 

definidos e registados em grelhas espec²ficas (ap°ndices 10 e 12), o que permitiu posteriormente 

a atribui­«o da classifica­«o final. 

Os crit®rios de avalia­«o adotados contribuem significativamente para o 

desenvolvimento das compet°ncias previstas no PASEO, promovendo aprendizagens 

integradas e abrangentes. A pondera­«o atribu²da ¨s atividades f²sicas e AptF 

(criterial/processo) valoriza o empenho e a evolu­«o dos alunos, refletindo a sua progress«o 

individual. Ainda assim, considero que essa pondera­«o poderia ser superior, refor­ando  a 

relev©ncia do esfor­o cont²nuo e do desenvolvimento de compet°ncias ao longo do tempo. 

Outro aspeto relevante prende-se com a pondera­«o dos par©metros do dom²nio 

atitudinal, que tende a diminuir com o avan­ar do ano de escolaridade. Aumentar a sua 

valoriza­«o permitiria reconhecer, de forma mais clara e justa, os alunos que revelam atitudes 

positivas, como assiduidade, pontualidade, respeito, autonomia, colabora­«o e empenho, 

compet°ncias igualmente destacadas no PASEO. Embora seja leg²timo valorizar o desempenho 

t®cnico, conforme preconizado pelas AEEF, uma maior aten­«o ¨s atitudes e ao processo 

avaliativo promoveria uma avalia­«o mais equilibrada e inclusiva. 
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4.2.2.5. Estrat®gias Did§tico-Pedag·gicas Comuns 

De forma a promover aprendizagens significativas, ® fundamental que o professor 

recorra a estrat®gias pedag·gicas que integrem t®cnicas de organiza­«o da aula, nomeadamente 

o estabelecimento de rotinas, a utiliza­«o de instru­»es claras, breves e concisas, bem como 

pr§ticas eficazes de gest«o e controlo da turma, sustentadas em regras e disciplina. Acresce a 

relev©ncia do fornecimento sistem§tico de feedbacks adequados, enquanto elemento facilitador 

do progresso dos alunos, assim como da promo­«o de um clima relacional positivo entre 

professor e alunos (Martins et al. 2017b). 

Existem  diversos modelos, m®todos e estilos de ensino que s«o ferramentas utilizadas 

pelos professores para alcan­ar os objetivos espec²ficos pretendidos para o processo E-A. 

Alguns destes, centram-se no conte¼do e na a­«o do professor, outros nos alunos e h§ ainda 

abordagens que resultam numa combina­«o de ambos, numa abrang°ncia que vai desde as mais 

espec²ficas at® ¨s mais gerais (Quina, 2009). 

O autor afirma que aquilo que distingue os modelos, m®todos e estilos de ensino ® o seu 

car§cter temporal, ou seja, os m®todos e os estilos de ensino tendem a ser utilizados na 

leciona­«o de conte¼dos e objetivos de curto prazo, enquanto os modelos dizem respeito ¨ 

estrutura­«o e operacionaliza­«o das diferentes UDs, podendo integrar os diversos m®todos e 

estilos de ensino. 

Deste modo, existindo uma grande variedade de combina­»es poss²veis, ® necess§rio 

que o professor compreenda os pontos fortes e as fragilidades de cada um, destacando-se a 

import©ncia de uma escolha criteriosa dessas abordagens, tendo em considera­«o as 

caracter²sticas dos alunos (necessidades, potencialidades, capacidades e fragilidades), o 

contexto educacional e os objetivos pedag·gicos, de modo a assegurar uma pr§tica docente 

eficaz e adequada ¨s particularidades da EF (Bento, 2023). 

Neste sentido, Martins et al. (2017b) consideram que n«o existe nenhuma t®cnica que 

seja considerada a ideal, por isso, o docente deve adotar uma postura cr²tica e reflexiva, 

selecionando as estrat®gias mais adequadas para promover uma aprendizagem significativa e 

otimizar o processo E-A. 

Importa salientar que todas as estrat®gias pedag·gicas adotadas devem estar orientadas 

para a concretiza­«o dos objetivos comuns ¨s diferentes UDs, contribuindo, assim, para o 

desenvolvimento hol²stico dos alunos, em articula­«o com o PASEO. No contexto espec²fico 

do GDEF e das aulas de EF da EBSRAM, foram especialmente valorizadas as seguintes §reas 

do PASEO: Relacionamento interpessoal; Desenvolvimento pessoal e autonomia; Bem-estar, 

sa¼de e ambiente; Consci°ncia e dom²nio do corpo. 
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Deste modo, todos os conte¼dos desenvolvidos e as estrat®gias metodol·gicas adotadas, 

devem contribuir para o desenvolvimento de um conjunto de objetivos transversais, 

apresentados nas AEEF para o 11.Ü ano, promovendo a participa­«o ativa, cooperativa e 

respons§vel dos alunos, bem como atitudes de respeito, entreajuda e compromisso com o grupo. 

Pretendem-se, igualmente, fomentar a an§lise cr²tica das pr§ticas f²sicas, a compreens«o da ®tica 

desportiva e a valoriza­«o do desporto como meio de forma­«o cultural e social. Paralelemente, 

os alunos s«o incentivados a reconhecer os fatores que influenciam a pr§tica desportiva e a 

sa¼de, aplicando regras de seguran­a e higiene, e a adquirir compet°ncias que lhes permitam 

melhorar e manter autonomamente a sua condi­«o f²sica, em prol da sa¼de e qualidade de vida. 

Na tabela seguinte est«o apresentadas as estrat®gias did§tico-pedag·gicas utilizadas ao 

longo das UDs desenvolvidas durante o ano letivo, nomeadamente, os modelos, os m®todos e 

os estilos de ensino. A sele­«o destas estrat®gias baseou-se na sua adequa­«o ao contexto em 

an§lise. Posteriormente, ser«o discutidas as respetivas caracter²sticas, vantagens e limita­»es, 

bem como os crit®rios que sustentaram a sua utiliza­«o. 

Tabela 7 - Estrat®gias Did§tico-Pedag·gicas Utilizadas nas UDs 
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4.2.2.5.1. Modelos de Ensino 

Um modelo de ensino pode ser entendido, segundo Ricardo (2005), como um gui«o 

estruturado, que ® concebido previamente pelo professor, e posteriormente aplicado, de forma 

a proporcionar aos alunos oportunidades concretas de aprendizagem e de desenvolvimento 

relativamente a uma determinada mat®ria de ensino. 

Metzler (2000, 2005, citado por Gra­a & Mesquita, 2015), considera que o conceito de 

modelo representa uma evolu­«o face ¨s no­»es de m®todo, estrat®gia e estilos de enino, uma 

vez que, proporciona uma perspetiva mais ampla, estruturada, compreensiva e integral do 

processo E-A. Deste modo, segundo Metzler (2000, citado por Gra­a & Mesquita, 2015), o 

modelo de ensino: 

(1) fornece um plano global e uma abordagem coerente para ensinar e aprender; (2) 

clarifica as prioridades nos diferentes dom²nios de aprendizagem a suas intera­»es; (3) 

fornece uma ideia central para o ensino; (4) permite ao professor e aos alunos 

entenderem o que est§ a acontecer e o que vir§ a seguir; (5) fornece uma estrutura te·rica 

unificada; (6) apoia-se na investiga­«o; (7) fornece uma linguagem t®cnica aos 

professores; (8) permite que a rela­«o entre a instru­«o e a aprendizagem seja 

verific§vel; (9) permite uma avalia­«o mais v§lida da aprendizagem; (10) facilita a 

tomada de decis«o do professor dentro de uma estrutura de trabalho conhecida. (p.12) 

Existem v§rios modelos de ensino que se distinguem pela sua maior centralidade no 

professor ou no aluno. No ©mbito do EP, destacaram-se alguns modelos pela sua aplica­«o de 

forma mais recorrente ao longo das aulas, o Modelo de Instru­«o Direta (MID), o Modelo 

Desenvolvimental (MD) e o Teaching Games for Understanding (TGfU). Paralelamente, 

tamb®m foram utilizados, ainda que de forma menos frequente, o Modelo de Educa­«o 

Desportiva (MED) e o Modelo de Compet°ncia (MC). 

Modelo de Instru­«o Direta (MID): 

O MID caracteriza-se por uma abordagem centrada no professor, que assume a 

responsabilidade por todas as decis»es inerentes ao processo E-A (Mesquita & Gra­a, 2009), 

desempenhando um papel ativo na condu­«o da aula, nomeadamente na apresenta­«o dos 

conte¼dos e objetivos, bem como no planeamento e na organiza­«o sequencial das tarefas 

(Metzler, 2011; Rink, 2010). Neste sentido, segundo Pereira et al. (2022), este trata-se de um 
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modelo de natureza autocr§tica, na medida que n«o favorece a intera­«o ou di§logo, centrando-

se na transmiss«o e memoriza­«o de conte¼dos, e na repeti­«o das tarefas, em que o aluno 

desempenha sobretudo um papel de reprodutor. 

Metzler e Colquitt (2021) identificam no MID as seguintes caracter²sticas: (1) a 

condu­«o da aula ® da responsabilidade exclusiva do professor; (2) o docente define as regras 

e os comportamentos, assegurando a efic§cia das tarefas e a maximiza­«o do tempo ¼til de 

pr§tica; (3) a sess«o ® estruturada em diferentes fases, nas quais o professor apresenta os padr»es 

desej§veis de execu­«o motora; (4) os alunos limitam-se a seguir as instru­»es e reproduzir os 

movimentos; (5) o feedback ® essencialmente positivo e corretivo, visando o empenho motor e 

a melhoria do desempenho dos alunos. 

Embora o MID seja eficaz no desenvolvimento t®cnico, este apresenta limita­»es por se 

centrar excessivamente na execu­«o t®cnica, promovendo aprendizagens menos significativas 

e restringindo o desenvolvimento de compet°ncias t§ticas, sociais e de tomada de decis«o 

(Pereira et al., 2016; Gil-Arias et al. 2020). Segundo Quina (2009), estas caracter²sticas podem 

conduzir ao desinteresse de alunos e professores, dificultando o desenvolvimento global das 

compet°ncias desportivas. 

No entanto, apesar das cr²ticas, o MID tem sido considerado eficaz em contextos 

educativos que exigem pr§tica repetitiva e tarefas de baixa complexidade, sendo 

particularmente adequado para alunos mais jovens ou com ritmos de aprendizagem mais lentos, 

promovendo o sucesso e a motiva­«o (Metzler & Colquitt, 2021). 

Neste sentido, Quina (2009) indica que este modelo apresenta respostas satisfat·rias na 

leciona­«o de mat®rias cujo desempenho depende essencialmente de fatores t®cnicos e f²sicos. 

O MID centra-se na transmiss«o do conhecimento e habilidades, em que a efic§cia do ensino 

depende da estrutura e da clareza das instru­»es do professor, enquanto a aprendizagem dos 

alunos baseia-se na memoriza­«o e reprodu­«o das tarefas e conte¼dos (Silva, 2024). 

O MID foi aplicado, ao longo do ano letivo, no in²cio das UDs de todas as mat®rias, 

com o objetivo de consolidar as rotinas de aula. Contudo, a sua utiliza­«o foi mais consistente 

na GA e nas ARE. Na GA, o MID foi privilegiado sobretudo na fase inicial, atendendo ao 

car§cter t®cnico e f²sico da modalidade, permitindo definir regras e rotinas que garantissem as 

condi­»es de seguran­a, aumentassem o empenhamento motor e reduzissem comportamentos 

inadequados. Nas ARE, o modelo procurou otimizar o tempo dispon²vel para a aprendizagem, 

justificando-se pela desmotiva­«o de alguns alunos, pelo n¼mero reduzido de tempos letivos e 

pela inibi­«o dos mesmos face ¨s ARE.  
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De forma geral, o MID revelou-se ¼til na abordagem de diferentes mat®rias de ensino, 

permitindo maior supervis«o e controlo da turma, mostrando-se pertinente perante baixos n²veis 

de motiva­«o e comportamentos fora da tarefa, embora nunca tenha sido utilizado em nenhuma 

UD de forma isolada. Segundo Silva (2024), quando os alunos n«o possuem conhecimentos 

pr®vios ou dom²nio suficiente de determinada mat®ria, o MID constitui uma estrat®gia eficaz, 

ao oferecer uma estrutura clara e objetiva do processo E-A. A sua aplica­«o possibilitou 

respostas padronizadas e potenciou o tempo de empenhamento motor, sustentado em regras e 

rotinas consistentes. 

Contudo, por n«o promover de forma significativa a autonomia dos alunos, considerou-

se essencial articular o MID com outras abordagens pedag·gicas, de modo responder ̈  

diversidade da turma e a promover compet°ncias como autonomia, criatividade e pensamento 

cr²tico, em conson©ncia com o PASEO. 

Modelo Desenvolvimental (MD): 

O MD de Rink constitui uma abordagem pedag·gica e flex²vel, concebida para 

ultrapassar as limita­»es do modelo tradicional, que se concentra exclusivamente na aquisi­«o 

fragmentada das habilidades t®cnicas, descorando o contexto real da aprendizagem (Garganta, 

1994). Este modelo privilegia o desenvolvimento das capacidades e compet°ncias dos alunos, 

ajustando o n²vel de complexidade e dificuldade das situa­»es de aprendizagem, de acordo com 

o desempenho individual, promovendo uma progress«o eficaz e flex²vel que se adapta ¨s 

necessidades espec²ficas e ao ritmo de desenvolvimento de cada aluno (Rink, 1993). 

Este modelo de ensino est§ assente em tr°s princ²pios fundamentais: o princ²pio da 

progress«o (atribui­«o de uma sequ°ncia l·gica dos conte¼dos de aprendizagem), o princ²pio 

do refinamento (aperfei­oamento das habilidades atrav®s da exercita­«o e consolida­«o dos 

aspetos de maior dificuldade) e o princ²pio de aplica­«o (proporcionar oportunidades de pr§tica 

em condi­»es pr·ximas da sua utiliza­«o, a competi­«o) (Rink, 1993; Mesquita & Gra­a, 2009). 

A implementa­«o do MD ocorreu nas mat®rias de ensino associadas aos desportos de 

rede, caracterizados por uma l·gica interna centrada na oposi­«o ¨ dist©ncia, em que os 

praticantes procuram enviar a bola, peteca ou outro objeto para o espa­o de jogo advers§rio, 

dificultando ou impedindo a sua devolu­«o, de acordo com as regras espec²ficas de cada 

modalidade, incluindo modalidades como Voleibol, Badminton, T®nis, TM, Padel, entre outras 

(Gonz§lez et al., 2017). 

A escolha destes desportos (Voleibol e DR) para a aplica­«o do modelo, ocorreu devido 

¨ relev©ncia do dom²nio t®cnico para o sucesso no jogo, uma vez que, a efic§cia das a­»es 
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t®cnicas condiciona diretamente a correta execu­«o das estrat®gias t§ticas (Porath et al., 2018; 

Krizkova et al., 2021). Neste contexto, o modelo revelou-se particularmente adequado, na 

medida em que contribuiu para a decomposi­«o e consolida­«o das habilidades t®cnicas 

fundamentais (pega da raquete, toque de dedos, manchete, tipos de batimentos, entre outros), 

as quais foram desenvolvidas em contexto de jogo, de forma gradual, estruturada e progressiva. 

Al®m disso, na GA e nas ARE, a progress«o gradual revelou-se essencial para o 

desenvolvimento das compet°ncias motoras e t®cnicas dos alunos. No caso das ARE, este 

modelo possibilitou uma aprendizagem sequencial dos movimentos, partindo das a­»es mais 

simples para as mais complexas, assegurando a consolida­«o das habilidades antes de progredir 

para n²veis de complexidade superiores. De modo semelhante, na GA, o MD facilitou a 

introdu­«o de elementos b§sicos, antes da constru­«o de sequ°ncias e execu­«o de elementos 

de maior complexidade. 

Entre os principais aspetos positivos do MD, destaca-se a sua capacidade de adapta­«o 

aos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos, contribuindo para prevenir frustra­»es 

associadas ¨ n«o concretiza­«o das tarefas e para potenciar a motiva­«o ao atingir os objetivos 

propostos, constituindo, assim, um aspeto fundamental para a promo­«o da diferencia­«o 

pedag·gica. Ao contr§rio do MID, que tende a dissociar a componente t®cnica da componente 

t§tica, o MD integra ambas desde os n²veis inicias de aprendizagem, favorecendo uma 

aprendizagem mais significativa e diretamente transfer²vel para o contexto real de execu­«o. 

Contudo, a aplica­«o deste modelo coloca alguns desafios pedag·gicos. O seu foco no 

desenvolvimento motor pode comprometer a forma­«o integral do aluno, exigindo uma 

implementa­«o equilibrada que integre tamb®m as dimens»es emocional, social e cognitiva. 

Em turmas heterog®neas, o MD requer, do professor, uma elevada capacidade de adapta­«o, 

acompanhamento cont²nuo e planeamento flex²vel e rigoroso. Acresce que, a sua natureza 

progressiva, pode prolongar o processo E-A, sobretudo junto de alunos que necessitem de mais 

tempo para consolidar as aprendizagens. 

Teaching Games for Understanding (TGfU): 

O TGfU ® um modelo de ensino que permite ao professor integrar o ensino das 

componentes t®cnicas e t§ticas no contexto real de jogo, atrav®s da realiza­«o de tarefas 

alinhadas com as exig°ncias t§ticas espec²ficas de cada modalidade (Metzler, 2011). Este 

modelo, proposto por Bunker e Thorpe (1982), e tamb®m designado por ñModelo de Ensino 

dos Jogos para a Compreens«oò, tem o prop·sito de promover nos alunos uma compreens«o 
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aprofundada dos jogos desportivos, potenciando simultaneamente o desenvolvimento das suas 

compet°ncias t®cnicas e da capacidade de tomada de decis«o. 

Este modelo constitui uma alternativa ao ensino de jogos centrados excessivamente na 

t®cnica e descontextualizado, ao colocar os alunos em  situa­»es que os levam a refletir sobre 

ño que fazerò, em vez de se focarem  apenas no ñcomo fazerò (Gra­a & Mesquita, 2015). Neste 

contexto, segundo Gra­a e Mesquita (2009), o TGfU ® um modelo de ensino centrado no aluno 

que ñpercorre 6 fases de um ciclo: 1 ï forma de jogo vs. alunos; 2 ï aprecia­«o do jogo; 3 ï 

consci°ncia t§tica; 4 ï tomada de decis«o (o que fazer? como fazer?); 5 ï habilidades do jogo; 

6 ï performanceò (p.138). 

Neste sentido, Gouveia et al. (2021) refor­am que este modelo incentiva o aluno a 

compreender ño que fazer antes de aprender como fazerò, privilegiando assim a compreens«o 

do contexto antes da execu­«o da pr·pria a­«o. Desta forma, este modelo de ensino promove 

uma mudan­a no paradigma da educa­«o, no sentido em que o aluno deixa de assumir um papel 

de mero reprodutor do conhecimento, assumindo um papel ativo no processo E-A. Assim, este 

® um modelo que promove um desenvolvimento hol²stico dos alunos, permitindo-lhes 

responder eficazmente ¨s exig°ncias t§ticas do jogo (Fagundes et al. 2013). 

O TGfU foi aplicado principalmente nas mat®rias de ensino em que a componente t§tica, 

para al®m da t®cnica, ® determinante para o sucesso do jogo. Assim, este modelo foi utilizado 

nos JDC-I (Futebol e Basquetebol) e nos desportos de rede (Voleibol e DR), tendo sido 

igualmente integrado no MC aplicado no Andebol. Deste modo, a sua utiliza­«o possibilitou a 

dinamiza­«o de jogos, adaptados ¨s necessidades dos alunos, a cria­«o de um ambiente de 

aprendizagem mais l¼dico e motivador, bem como, o desenvolvimento de compet°ncias 

relacionadas com a tomada de decis«o, a resolu­«o de problemas e a criatividade. 

A utiliza­«o do TGfU favoreceu o desenvolvimento da compreens«o t§tica do jogo, 

aprimorando a assimila­«o de regras, estrat®gias e capacidade de tomada de decis«o em 

contexto de jogo. A adapta­«o das tarefas ao n²vel de habilidade dos alunos contribuiu para o 

aumento da motiva­«o, enquanto a pr§tica integrada das compet°ncias t®cnicas em situa­»es de 

jogo promoveu uma aprendizagem contextualizada e um maior transfer para o jogo formal. 

Relativamente aos aspetos menos positivos, verificou-se que os alunos n«o federados 

nos JDC-I apresentaram algumas dificuldades na compreens«o t§tica e estrat®gica, o que por 

vezes, comprometeu a sua motiva­«o. Como o TGfU privilegia a compreens«o do jogo, antes 

do dom²nio t®cnico, os alunos com menor profici°ncia enfrentaram maior dificuldade em 

alcan­ar sucesso, mesmo nas situa­»es simplificadas ou condicionadas. Por este motivo, em 

modalidades como o Voleibol, revelou-se necess§rio recorrer previamente ao MD. 
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No ©mbito deste modelo de ensino, e com o objetivo de promover uma compreens«o 

mais aprofundada do jogo, foi implementada a abordagem do Smashball. De origem holandesa, 

trata-se de um jogo adapt§vel a diferentes n²veis e que favorece a comunica­«o das a­»es, a 

tomada de decis«o e a execu­«o de t®cnicas como o remate. Esta pr§tica garante um elevado 

tempo de empenhamento motor, contribuindo para o desenvolvimento de capacidades como 

resist°ncia e velocidade e, quando realizado em formatos nos quais a bola n«o tem contacto 

com o solo, aproxima os alunos das regras oficiais da modalidade (Nunes, 2016). 

O Smashball surge como uma estrat®gia did§tico-pedag·gica eficaz ao integrar os 

aspetos t®cnicos e t§ticos do jogo, permitindo que os alunos compreendam, n«o apenas como 

executar uma habilidade, mas tamb®m quando e onde aplic§-la em contexto de jogo. De acordo 

com Silva et al. (2016), o Smashball potencia uma elevada frequ°ncia de a­»es ofensivas e um 

maior envolvimento cognitivo e decisional por parte dos alunos, favorecendo o 

desenvolvimento simult©neo de compet°ncias t®cnicas e t§ticas, bem como uma participa­«o 

mais ativa e motivadora nas aulas. 

Neste sentido, Nunes (2018) salienta que esta abordagem promove uma aprendizagem 

significativa, ao colocar o aluno perante situa­»es reais e din©micas que estimulam a tomada 

de decis«o, a leitura do jogo e a compreens«o das suas exig°ncias t§ticas. Assim, o Smashball 

constitui uma alternativa did§tica coerente com a l·gica do modelo TGfU, refor­ando a 

articula­«o entre a execu­«o t®cnica e a compreens«o t§tica no ensino do Voleibol. 

Modelo de Educa­«o Desportiva (MED): 

O MED ® um modelo de ensino desenvolvido por Siedentop (1987; 1994) na d®cada de 

80, perante a perce­«o de que os alunos revelavam pouca motiva­«o face ¨ forma como as aulas 

de EF eram lecionadas. Assim, o modelo procurou valorizar as dimens»es educativas, 

cooperativas, aut°nticas e culturais do desporto, promovendo uma pr§tica mais significativas e 

contextualizada (Mesquita, 2012). As suas principais caracter²sticas incluem a estrutura­«o das 

aulas em ®pocas desportivas, a afilia­«o em equipas, a competi­«o formal, os registos 

estat²sticos, a festividade e o evento culminante (Siedentop, 1994). 

O MED constitui uma alternativa ¨s abordagens tradicionais, distinguindo-se por: i) 

valorizar os aspetos positivos da competi­«o; ii) promover UDs mais longas, favorecendo o 

aprofundamento t®cnico e t§tico; iii) potenciar a transfer°ncia de aprendizagens para o contexto 

desportivo e formativo; iv) incentivar o papel ativo dos alunos na coorganiza­«o das atividades, 

assumindo diferentes pap®is com responsabilidade e autonomia; v) assumir um car§cter 

inclusivo, integrando todos os alunos e as diferentes fases da competi­«o; vi) adaptar as regras 
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e equipas ao n²vel dos alunos, garantindo oportunidades de sucesso; vii) encarrar a competi­«o 

como um momento de aprendizagem, conviv°ncia e celebra­«o; viii) valorizar os resultados 

como reflexo do esfor­o e da qualidade do trabalho desenvolvido (Soares & Antunes, 2016). 

Neste modelo, os alunos assumem uma participa­«o mais ativa, desempenhando 

diferentes fun­»es: i) Capit«o (orienta a equipa, assume fun­»es de treinador); ii) Estat²stico 

(regista e organiza os resultados nos quadros de classifica­«o); iii) Gestor (gere os recursos 

humanos a materiais); iv) Ćrbitro (dirige os jogos de acordo com as regras estabelecidas); v) 

Jogador (representa a equipa e coopera de forma a otimizar o desempenho coletivo); vi) Oficial 

de mesa/Registador (apoia o §rbitro no registo de faltas, resultados e organiza­«o de dados); 

vii) Outros pap®is (inclui rep·rter, assistente do capit«o, organizador de claque, preparador 

f²sico, conforme a atividade) (Soares & Antunes, 2016). 

A aplica­«o do MED tem sido amplamente estudada, com diversos trabalhos a 

evidenciar os seus benef²cios. Hastie (1998) destaca o aumento da compet°ncia nas a­»es de 

jogo e a aprendizagem entre pares num contexto de igualdade de oportunidades. Segundo Hastie 

e Trost (2002), o modelo promove uma participa­«o entusiasta e motivadora, potenciando o 

prazer, o envolvimento competitivo e o desenvolvimento da lideran­a, coopera­«o, 

responsabilidade e fair play. Estes autores salientam ainda o refor­o do conhecimento te·rico, 

da tomada de decis«o e das compet°ncias t®cnicas e t§ticas, consolidando o trabalho em equipa. 

Wallhead e OôSullivan (2007) referem que o MED estimula o comprometimento dos 

alunos na orienta­«o dos colegas, beneficiando os menos experientes atrav®s do apoio dos mais 

proficientes. De igual modo, Sinelnikov e Hastie (2010) observaram maior participa­«o e 

responsabilidade, sobretudo nas fun­»es de arbitragem, aumentando a motiva­«o intr²nseca. 

Coelho (2011) identificou melhorias nos dom²nios motor, cognitivo e social, enquanto Pereira 

(2012) destacou o refor­o das rela­»es interpessoais positivas, evidenciando o car§cter 

inclusivo e cooperativo do modelo. 

Embora o MED n«o tenha sido aplicado na ²ntegra, este foi incorporado no MC da UD 

de Andebol, integrando as suas principais caracter²sticas e articulando-as com o TGfU. De 

forma pontual, tamb®m se observaram elementos deste modelo noutras UDs, como no Voleibol 

e nos DR (Badminton), nomeadamente, atrav®s do sistema de competi­«o, da atribui­«o de 

pap®is aos alunos (jogadores, §rbitros e respons§veis pela pontua­«o) e da realiza­«o de uma 

cerim·nia de entrega de pr®mios. De igual modo, os trabalhos de grupo, sobre jogos de 

aquecimento e/ou tradicionais, refletiram os princ²pios do MED, ao colocar os alunos no papel 

de professor ou treinador perante os colegas. 
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Das caracter²sticas do MED aplicadas nas UDs de Voleibol, DR (Badminton) e nos 

trabalhos de grupo, destacaram-se alguns efeitos positivos como o aumento da motiva­«o, o 

maior envolvimento nas tarefas e o fortalecimento da coopera­«o, lideran­a, responsabilidade 

e fair play, aspetos amplamente referidos na literatura. A aplica­«o destas caracter²sticas na UD 

de Andebol ser§ analisada no cap²tulo abaixo, dedicado ao MC. 

Modelo de Compet°ncia: 

O MC nos JDC-I, pode ser entendido, segundo Quintal et al. (2018), como um modelo 

de ensino h²brido entre o MED (Siedentop, 1994) e o TGfU (Bunker & Thorpe, 1982). O MED 

constitui uma alternativa ¨s abordagens tradicionais da EF, valorizando as dimens»es 

educativas, cooperativas e culturais do desporto. Este modelo organiza a pr§tica em UDs mais 

prolongadas, com °nfase na competi­«o contextualizada, na adapta­«o de regras ao n²vel dos 

alunos e na atribui­«o de pap®is diversificados (capit«o, §rbitro, estat²stico ou gestor), 

promovendo a participa­«o ativa, a lideran­a, o fair play e a coopera­«o (Soares & Antunes, 

2016; Hastie & Trost, 2002). 

O TGfU ® um modelo de ensino centrado no aluno que integra a aprendizagem t®cnica 

e t§tica atrav®s da pr§tica contextualizada de jogos, privilegiando a compreens«o do ño que 

fazerò antes do ñcomo fazerò (Metzler, 2011; Gra­a & Mesquita, 2015). Estruturado em 6 fases 

que incluem a aprecia­«o do jogo, consci°ncia t§tica, tomada de decis«o, habilidades 

espec²ficas e performance (Gra­a & Mesquita, 2015), este modelo promove o desenvolvimento 

da tomada de decis«o, resolu­«o de problemas, criatividade e compreens«o estrat®gica. 

O MC integra caracter²sticas do TGfU e do MED. Do TGfU destaca-se o uso de formas 

de jogo adaptadas ¨s capacidades dos alunos, a resolu­«o de problemas em contexto e o ensino 

das habilidades em  fun­«o da sua relev©ncia t§tica e da tomada de decis«o. Do MED salienta-

se a liga­«o cultural dos jogos ¨s pr§ticas institucionais, a manuten­«o da autenticidade, a 

promo­«o de um contexto desportivo genu²no, o treino coletivo, a competi­«o, o fair play, a 

dimens«o festiva e a assun­«o de m¼ltiplos pap®is pelos alunos (Gra­a & Mesquita, 2015). 

Caldeira et al. (2020) evidenciaram que a aplica­«o do MC nos JDC-I promove uma 

aprendizagem integrada, desenvolvendo simultaneamente compet°ncias t®cnicas, t§ticas e 

cognitivas ao longo do ano letivo. Quintal et al. (2018) refor­am que, ao conjugar as abordagens 

do TGfU e do MED, o MC promove o papel ativo dos alunos, bem como no desenvolvimento 

da responsabilidade e da autonomia, configurando-se como uma alternativa pedag·gica de 

elevado potencial para o ensino dos JDC-I na EF. 
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O MC foi implementado na UD de Andebol, considerando que quase metade da turma 

possu²a experi°ncia federada na modalidade. Desta forma, os alunos federados, que n«o 

necessitavam de um tempo de pr§tica t«o prolongado, puderam apoiar os colegas com maiores 

dificuldades. Esta abordagem segue a perspetiva de Wallhead e OËSullivan (2007), que 

defendem a valoriza­«o do conhecimento e da experi°ncia pr®via dos alunos para apoiar os 

colegas menos experientes. 

Deste modo, a UD foi estruturada em tr°s fases: pr®-®poca, ®poca e evento culminante. 

Na fase inicial, introduziram-se os principais elementos t®cnicos e t§ticos, recorrendo a um 

banco de exerc²cios e ¨ elabora­«o de dossiers de equipa que fomentaram a organiza­«o, 

responsabilidade e criatividade dos alunos. As equipas foram constitu²das segundo um conjunto 

de crit®rios pedag·gicos que garantiram equil²brio, heterogeneidade e coopera­«o, promovendo 

um processo E-A significativo e alinhado com o PASEO. 

Durante a ®poca, os alunos assumiram diferentes pap®is (treinador, jogador, §rbitro, 

entre outros), em conformidade com o MED, enquanto a docente se concentrou sobretudo na 

organiza­«o e motiva­«o. Apesar de algumas dificuldades iniciais na coopera­«o e gest«o de 

responsabilidades, estas foram gradualmente superadas, fortalecendo a autonomia e o trabalho 

em equipa. No entanto, uma limita­«o identificada prendeu-se com o atraso na entrega dos 

exerc²cios a realizar em aula por parte de alguns alunos, aspeto que dever§ ser alvo de 

melhoraria em futuras interven­»es. 

A UD finalizou com um evento culminante, onde foi realizado um torneio final, que 

valorizou as aprendizagens t®cnicas, t§ticas e sociais, seguido da entrega de medalhas e de um 

lanche conv²vio, momentos que refor­aram a motiva­«o, a coes«o do grupo e a celebra­«o do 

percurso desenvolvido. A UD completa encontra-se no ap°ndice 4, assim como um exemplar 

de um dossier de equipa desenvolvido pelos alunos, no ap°ndice 5. 

4.2.2.5.2. M®todos de Ensino 

A escolha dos m®todos de ensino a utilizar depende essencialmente da forma como os 

conte¼dos ser«o apresentados aos alunos. Desta forma, segundo Quina (2009), estes m®todos 

podem ser organizados em tr°s categorias: o m®todo parcial/anal²tico, o m®todo global e o 

m®todo misto. Al®m destas abordagens, a literatura apresenta ainda a exist°ncia do m®todo 

transfer, como estrat®gia adicional no processo E-A. 
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M®todo Parcial/Anal²tico: 

O m®todo parcial/anal²tico consiste em ensinar uma determinada habilidade, 

decompondo-a em partes, trabalhando cada uma separadamente e integrando-as depois de 

aprendidas, para executar a habilidade na sua totalidade (Quina, 2009). Assim, as compet°ncias 

s«o adquiridas atrav®s de exerc²cios espec²ficos que enfatizam determinados gestos ou t®cnicas 

(C¹rrea et al., 2004), seguindo etapas sequenciais e l·gicas que respeitam a progress«o natural 

da aprendizagem (Tolvez et al., 2014).  

Os mesmos autores ainda acrescentam que este m®todo favorece a introdu­«o gradual 

dos elementos t®cnicos, partindo dos mais simples at® aos mais complexos. Contudo, as tarefas 

propostas aos alunos podem tornar-se automatizadas e mon·tonas, uma vez que, afastam-se das 

exig°ncias reais do jogo ou competi­«o, comprometendo o desenvolvimento da criatividade, 

uma compet°ncia essencial para a tomada de decis«o e resolu­«o eficaz dos problemas que 

surgem em contexto de jogo. 

Sendo um m®todo que privilegia a aprendizagem das a­»es de forma fragmentada e, por 

vezes, descontextualizada da pr§tica real, a sua utiliza­«o foi limitada ̈ s mat®rias de car§cter 

predominantemente t®cnico (GA e ARE), apenas quando considerado necess§rio. No caso da 

GA, o recurso a este m®todo visou minimizar erros de execu­«o, que pudessem comprometer a 

seguran­a dos alunos. J§ nas ARE, a sua aplica­«o teve como objetivo aperfei­oar a componente 

t®cnica dos passos das coreografias, promover o desenvolvimento da rela­«o m¼sica-

movimento, bem como da coordena­«o motora dos alunos. 

M®todo Global: 

O m®todo global refere-se ¨ forma de ensinar uma determinada habilidade, executando-

a na sua totalidade, considerando todos os elementos do jogo de forma integrada (Quina, 2009), 

n«o sendo poss²vel realizar uma segmenta­«o por partes (Rom«o et al., 2017). Este ® um m®todo 

que promove uma aprendizagem completa e contextualizada das habilidades, contemplando de 

forma articulada todas as suas dimens»es (t®cnicas, f²sicas e emocionais), ao mesmo tempo que 

reconhece, valoriza e respeita a complexidade inerente  ̈pr§tica desportiva (Filgueiras, 2014). 

Ainda neste m®todo, Quina (2009) divide-o em tr°s variantes: 

¶ Global puro: ensino de uma habilidade na sua totalidade, sendo uma abordagem 

adequada a habilidades simples, tornando-se menos eficaz em contextos onde as a­»es 

possuem uma maior complexidade; 

¶ Global com destaque de pormenores: ensino de uma habilidade na sua totalidade, mas 

focando num ou dois aspetos mais espec²ficos da sua execu­«o; 
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¶ Global com modifica­«o da situa­«o real: execu­«o de uma habilidade na sua 

totalidade, mas modificando algumas variantes de forma a simplificar a sua execu­«o. 

Contudo, Tolvez et al. (2014) afirmam que este m®todo apresenta algumas limita­»es, 

destacando as dificuldades em realizar corre­»es individuais, uma evolu­«o t®cnica mais lenta, 

que poder§ conduzir a redu­«o da motiva­«o dos alunos, e a redu­«o da efic§cia na avalia­«o 

do seu desempenho. 

O m®todo de ensino global foi aplicado na leciona­«o dos JDC-I (Futebol, Andebol e 

Basquetebol) e dos desportos de rede (Voleibol e Badminton), uma vez que a aprendizagem das 

habilidades foi desenvolvida, maioritariamente, atrav®s de jogos condicionados. Este m®todo 

revelou-se bastante apelativo para os alunos, por permitir que a aprendizagem ocorresse atrav®s 

dos jogos, potenciando a motiva­«o e o envolvimento da turma. 

No entanto, verificaram-se algumas limita­»es no aperfei­oamento dos aspetos t®cnicos 

mais espec²ficos, especialmente nos desportos de rede, dado o papel determinante t®cnica para 

o sucesso do jogo, tendo em conta que o objeto (bola ou volante) n«o pode tocar no solo. Assim, 

face ¨s dificuldades t®cnicas apresentadas por alguns alunos, recorreu-se complementarmente 

ao m®todo misto, de forma a responder de modo mais eficaz ¨s necessidades individuais dos 

alunos. 

M®todo Misto: 

O m®todo misto, combina os dois m®todos anteriormente referidos (m®todo anal²tico e 

m®todo global), procurando integrar os aspetos vantajosos de ambos. Assim, este inicia-se com 

a execu­«o de uma habilidade na sua globalidade, depois executam-se algumas componentes 

da habilidade de forma mais isolada e finaliza-se novamente com a execu­«o da habilidade na 

sua totalidade (Quina, 2009). 

Este m®todo foi utilizado em praticamente todas as UDs lecionadas ao longo do ano 

letivo, com exce­«o das modalidades de Futebol e Basquetebol. No caso da GA e das ARE, a 

ado­«o deste m®todo justificou-se pelo seu car§cter mais t®cnico. Assim, as habilidades eram 

inicialmente demonstradas na sua globalidade e, posteriormente, praticadas de forma 

fragmentada, com o objetivo de aperfei­oar a execu­«o t®cnica. 

No Badminton e no Voleibol, a utiliza­«o do m®todo misto visou igualmente o 

desenvolvimento de elementos t®cnicos fundamentais para o sucesso no jogo, em articula­«o 

com a aplica­«o do MD. No Andebol, no ©mbito da implementa­«o do MC, este m®todo foi 

utilizado durante a fase da ®poca, per²odo em que os alunos trabalhavam de forma aut·noma 

nas respetivas equipas. Nessa fase, os alunos que assumiam o papel de treinadores prestavam 
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apoio t®cnico aos colegas, auxiliando aqueles que evidenciavam maiores dificuldades tanto ao 

n²vel t®cnico como t§tico. 

M®todo Transfer: 

Na literatura ainda s«o escassas as informa­»es em rela­«o ao m®todo transfer, quando 

comparado aos que foram analisados anteriormente. Este m®todo assenta na premissa de que 

uma habilidade ou conhecimento previamente adquirido pode ser utilizado em novas situa­»es 

que partilhem caracter²sticas semelhantes. 

Este transfer/transfer°ncia pode existir de uma forma positiva, negativa ou at® mesmo 

nula, dependendo da rela­«o entre os contextos e do significado que ® atribu²do ¨ aprendizagem 

(Mitchell et al., 2006; Mendes et al., 2007). Em termos motores, refere-se ¨ possibilidade de 

aplicar compet°ncias consolidadas em novos ambientes ou tarefas com estruturas semelhantes 

(Schmidt & Wrisberg, 2010). 

O m®todo transfer foi aplicado de forma mais evidente na UD de Basquetebol, lecionada 

no 3Ü per²odo. Considerando que, anteriormente, j§ tinham sido abordadas as UDs de Futebol e 

Andebol, modalidades pertencentes aos JDC-I, nos 1.Ü e 2.Ü per²odos, respetivamente, verificou-

se o transfer dos princ²pios t§ticos comuns a estas modalidades. Al®m disso, na UD de Voleibol, 

onde foram integradas algumas aulas de Ultimate Frisbee, observou-se igualmente o transfer 

de princ²pios t§ticos e de uma a­«o do jogo (rota­«o sobre o p® eixo) caracter²stica de ambas as 

modalidades, contribuindo para a tomada de decis«o mais eficaz em contexto de jogo. 

4.2.2.5.3. Estilos de Ensino 

Os estilos de ensino correspondem ¨s diferentes formas de organiza­«o da rela­«o 

pedag·gica professor-aluno, afetando diretamente a forma como as aprendizagens s«o 

promovidas e os conte¼dos s«o abordados. Estes estilos variam de acordo com o grau de 

controlo exercido pelo professor e consequentemente da autonomia atribu²da ao aluno, sendo 

elementos cruciais na gest«o did§tica e na diferencia­«o pedag·gica. 

 Os estilos de ensino constituem ñuma teoria de rela­»es entre o professor e o aluno, as 

tarefas que desempenho e os efeitos no desenvolvimento do alunoò (Mosston & Ashworth, 

2008). Partindo desta perspetiva, os autores organizaram os estilos de ensino num espetro que 

variam de acordo com o papel assumido pelo professor e pelo aluno ao n²vel da tomada de 

decis«o em rela­«o ao processo E-A. Deste modo, existe uma cadeia de decis»es associadas aos 

estilos de ensino, que podem ocorrer antes, durante ou ap·s a aula, sendo designadas de decis»es 

de pr®-impacto, impacto e p·s-impacto. 
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Os mesmos autores afirmam que nenhum estilo de ensino deve ser considerado superior 

ou mais valioso que os restantes, dado que todos apresentam benef²cios espec²ficos consoante 

o contexto em que s«o aplicados. Neste sentido, os estilos est«o organizados em dois grupos: o 

grupo dos estilos de ensino que promovem a reprodu­«o de conhecimento j§ existente (Estilos 

A-E) e o grupo dos estilos que convidam  ̈produ­«o de novos conhecimentos (estilos de F-K), 

sendo que a linha de demarca­«o entre esses dois grupos, denomina-se de Barreira da 

Descoberta (figura 1). 

 

Figura 1 - Espetros dos Estilos de Ensino (adaptado de Mosston & Ashworth, 2008) 

Os estilos de ensino que se encontram  ̈esquerda da barreira da descoberta, os que 

promovem a reprodu­«o dos conhecimentos existentes (estilos A-E) designam-se: Comando 

(A), Tarefa (B), Rec²proco (C), Auto-Avalia­«o (D) e Inclusivo (E). J§ os estilos de ensino que 

se encontram do lado direito da barreira da descoberta, os que promovem a produ­«o de novos 

conhecimentos (estilos F-K) designam-se de: Descoberta Guiada (F), Convergente (G), 

Divergente (H), Programa Individual (I), Iniciativa do Aluno (J) e Auto-Ensino (K). 

Os estilos de ensino utilizados ao longo das UDs estiveram diretamente relacionados 

com o grau de autonomia dos alunos e com os objetivos pedag·gicos definidos para cada tarefa. 

Importa, contudo, salientar que, numa mesma aula, uma tarefa pode integrar caracter²sticas de 

diferentes estilos de ensino, em fun­«o das necessidades identificadas durante a sua execu­«o. 

Acresce que, os estilos adotados foram ajustados de acordo com o n²vel de sucesso ou 

de dificuldade evidenciado pelos alunos. Por fim, todas as op­»es metodol·gicas foram 

analisadas, aprofundadas e refletidas ao longo do desenvolvimento das UDs de cada uma das 

mat®rias de ensino. 

Comando (A): 
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No estilo de ensino por comando, o professor assume todas as decis»es ao longo das 

tr°s fases do epis·dio de ensino: pr®-impacto, impacto e p·s-impacto, enquanto o papel do aluno 

se restringe ao cumprimento das indica­»es fornecidas pelo docente (Mosston & Ashworth, 

2008). Assim, compete ao professor apresentar a tarefa a realizar, indicar o espa­o destinado ¨ 

sua execu­«o, definir a sequ°ncia das a­»es, bem como estabelecer o momento de in²cio e de 

t®rmino e ainda o ritmo de aprendizagem a adotar. A demonstra­«o assume, neste contexto, a 

finalidade de permitir ao aluno compreender o modelo a reproduzir. Acresce que, este estilo de 

ensino privilegia a uniformidade, promovendo a execu­«o de um padr«o previamente 

estabelecido. 

Segundo Quina (2009), este estilo de ensino assenta e tr°s pressupostos essenciais: ñ(i) 

os est²mulos do professor produzem respostas nos alunos; (ii) as respostas produzidas pelos 

alunos e os est²mulos utilizados para as desencadear s«o resultado de decis»es exclusivas do 

professor; (iii) o papel do aluno consiste em responder aos est²mulos produzidos pelo 

professorò. O autor reconhece que, apesar este estilo n«o se enquadrar nas conce­»es 

pedag·gicas mais atuais, centradas no aluno, a sua utiliza­«o continua a ser pertinente em 

determinadas circunst©ncias, sobretudo quando est§ em causa a garantia das condi­»es 

m§ximas de seguran­as durante as aulas. 

Neste sentido, recorri a este estilo na UD de GA, com o prop·sito de clarificar as regras, 

rotinas e crit®rios de °xito associados ¨ execu­«o dos elementos g²mnicos, assegurando a sua 

realiza­«o em condi­»es de seguran­a. Paralelamente, este estilo foi igualmente aplicado nas 

ARE, nomeadamente na leciona­«o das coreografias das DTP e no trabalho da rela­«o m¼sica-

movimento. 

Tarefa (B): 

O estilo por tarefa, assume caracter²sticas comuns ao estilo de comando, ou seja, o 

professor realiza a demonstra­«o das tarefas e o aluno executa de acordo com o modelo 

apresentado. O que o difere o estilo por comando ® que na fase de impacto, o aluno assume um 

papel mais ativo, assumindo decis»es relacionadas com o tempo e o espa­o de realiza­«o das 

tarefas, como a localiza­«o, sequ°ncia, in²cio, entre outros. A no­«o de desempenho proficiente 

est§ associada ¨ repeti­«o da tarefa e ao conhecimento dos resultados obtidos atrav®s de v§rios 

tipos de feedback por parte do professor (Mosston & Ashworth, 2008). 

Quina (2009) acrescenta ainda que, no estilo de ensino por tarefa, o professor pode 

prescrever mais do que uma tarefa ou v§rias variantes da mesma tarefa, em que o aluno escolhe 

aquela que, melhor se adapta ¨s suas capacidades. A utiliza­«o frequente deste estilo de ensino 
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permite desenvolver nos alunos alguma autonomia e vai tornando poss²vel uma maior 

individualiza­«o das tarefas, de acordo com as necessidades e potencialidades dos alunos 

(Quina, 2009). 

Este estilo de ensino foi aplicado em praticamente todas as UDs lecionadas ao longo do 

ano letivo, com exce­«o das ARE. Nesta UD, as atividades propostas, embora relacionadas com 

jogos de coordena­«o, eram realizadas ao ritmo da m¼sica, promovendo a rela­«o m¼sica-

movimento, fundamental para o desenvolvimento da componente coreogr§ficas. Deste modo, 

nesta e na leciona­«o das DTP, recorreu-se ao estilo por comando, enquanto na vertente do 

Zumba foi privilegiado o estilo por descoberta guiada. 

Rec²proco (C): 

O estilo de ensino rec²proco diferencia-se dos demais, por privilegiar uma forte 

intera­«o social entre os alunos, assente na reciprocidade e na troca de feedbacks imediatos, 

orientados por crit®rios previamente estabelecidos pelo professor. Estas caracter²sticas 

refletem-se em contributos significativos para o desenvolvimento social, emocional e cognitivo 

dos alunos (Mosston & Ashworth, 2008). 

Este estilo de ensino procura proporcionar aos alunos, crit®rios de an§lise que lhes 

possibilitem identificar os pr·prios erros de execu­«o e dos colegas, conferindo-lhes maior 

autonomia no processo de avalia­«o. Tal como nos estilos por comando e por tarefa, o professor 

apresenta as tarefas, explicita os crit®rios de °xito a alcan­ar e destaca os erros mais frequentes 

(Quina, 2009). 

Silva (2024) destaca que a principal vantagem deste estilo ®  centrar o aluno no processo 

de avalia­«o, visto que, ñeste assume um papel mais ativo nas aulas, potenciando o 

desenvolvimento de habilidades de leitura e capacidade de an§liseò (p.65). Contudo, apresenta 

tamb®m algumas dificuldades, nomeadamente ao n²vel do fornecimento de ñfeedbacks 

incorretos; julgamentos abusivos por parte dos observadores;  e feedbacks que n«o s«o aceites 

pelos executantesò (Quina, 2009, p.55). 

O estilo de ensino rec²proco foi aplicado, sobretudo, nas UDs de GA, ARE e Andebol. 

Na GA, as aulas organizaram-se por esta­»es, acompanhadas de cartazes com os crit®rios de 

°xito, erros mais frequentes e componentes cr²ticas das ajudas a realizar entre pares. Desta 

forma, enquanto um aluno executava a tarefa proposta, o colega observava e intervinha atrav®s 

de ajuda manual e transmiss«o de feedbacks. 

Nas ARE, este estilo foi utilizado na leciona­«o das coreografias de DTP, permitindo 

que os alunos com maior profici°ncia auxiliassem diretamente os pares. No Andebol, este 
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integrou-se na aplica­«o no MC, sobretudo na fase da ®poca, em que as equipas trabalhavam 

de forma mais aut·noma e os alunos que assumiam o papel de treinador forneciam corre­»es 

aos colegas (jogadores). 

Inclusivo (E): 

Segundo Mosston & Ashworth (2008), o estilo de ensino inclusivo visa garantir a 

participa­«o de todos os alunos na mesma tarefa, permitindo-lhes escolher o n²vel de 

dificuldade mais adequado ¨s suas capacidades. Deste modo, cabe ao professor definir as tarefas 

e respetivos graus de dificuldades, enquanto os alunos assumem a responsabilidade de 

selecionar o n²vel em que pretendem trabalhar. 

Neste estilo de ensino, as decis»es de pr®-impacto competem ao professor (defini­«o 

das tarefas, n²veis de dificuldade e crit®rios de °xito), cabendo ao aluno escolher o n²vel inicial 

de dificuldade da tarefa e, posteriormente autoavaliar-se, com base nos cit®rios de °xito, para 

decidir se mant®m ou ajusta o grau de exig°ncia (Martins et al., 2020). 

Entre as principais potencialidades deste estilo destacam-se a promo­«o da equidade, 

assegurando iguais oportunidades de aprendizagem, e a personaliza­«o do processo E-A, em 

fun­«o das necessidades individuais dos alunos. Contudo, a sua implementa­«o pode gerar 

alguma resist°ncia inicial e tornar a gest«o da aula mais exigente, dada a necessidade de 

equilibrar os diferentes ritmos e n²veis de aprendizagem dos alunos (Baeta, 2024). 

Este estilo de ensino foi aplicado na UD de GA, permitindo aos alunos escolher entre 

diferentes n²veis de complexidade na execu­«o das tarefas. Por exemplo, podiam optar por 

realizar o rolamento ¨ frente no plano inclinado, no plano horizontal ou, simplesmente, executar 

o exerc²cio da ñbolinha de neveò, com o intuito de desenvolver a posi­«o engrupada. Outro 

exemplo, consistiu na realiza­«o do apoio facial invertido, que podia ser realizado com ou sem 

ajuda e, numa fase mais avan­ada, culminar com o rolamento ¨ frente. 

Descoberta Guiada (F): 

O estilo por descoberta guiada ® o primeiro situado para al®m da barreira da descoberta, 

caracterizando-se pela promo­«o de um desenvolvimento sequencial e l·gico do pensamento 

do aluno. Neste contexto, o professor assume o papel de facilitador, incentivando a explora­«o, 

a investiga­«o e a procura de solu­»es para um problema espec²fico (descoberta convergente), 

acompanhando a aprendizagem e orientando o aluno na dire­«o da solu­«o mais adequada ¨ 

situa­«o-problema colocada  (Gomes et al., 2017). 

Neste estilo de ensino, o aluno ® confrontado com um  problema proposto pelo professor 

e deve investigar para alcan­ar a solu­«o. Deste modo, compete ao docente orientar o processo 
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de investiga­«o, por meio de quest»es estrat®gicas, que conduzam o aluno  ̈descoberta da 

resposta preconizada, sem a fornecer, ou seja, de forma aut·noma (Mosston & Ashworth, 2008; 

Martins et al., 2020). No entanto, Quina (2009) refor­a que ® necess§rio que o professor consiga 

criar no aluno a necessidade e o desejo de descobrir as solu­»es para os problemas apresentados. 

Martins et al. (2020) salientam que, para uma implementa­«o eficaz deste estilo de ensino, o 

professor deve adotar estrat®gias e rotinas de organiza­«o que garantam o envolvimento dos 

alunos sob a supervis«o constante do professor. 

Este estilo de ensino destaca-se por promover a autonomia, o pensamento cr²tico e a 

curiosidade dos alunos, tornando a aprendizagem mais significativa e desenvolvendo 

compet°ncias de resolu­«o de problemas e tomada de decis«o, com foco na compreens«o em 

detrimento da memoriza­«o dos conte¼dos. Contudo, pode gerar frustra­«o ou desmotiva­«o 

quando surgem dificuldades e revela-se mais complexo em turmas numerosas, exigindo 

acompanhamento individualizado e rigoroso do professor (Baeta, 2024). 

O estilo de ensino por descoberta guiada foi utilizado nas mat®rias de Voleibol, Futebol, 

Andebol, DR e Basquetebol. Nos JDC-I, por exemplo, os alunos eram frequentemente 

questionados durante os jogos condicionados acerca das suas a­»es e decis»es t§ticas, atrav®s 

de perguntas orientadoras como: ñqual ® o objetivo do jogo?ò, ñonde ® que deves estar 

enquadrado para defender?ò ou ñde que forma ® que consegues progredir no terreno de jogo?ò. 

Estilo Programa Individual (I): 

O estilo de programa individual caracteriza-se pela autonomia do aluno na procura de 

solu­»es para um problema ou quest«o. O professor define o conte¼do e a organiza­«o geral, 

enquanto o aluno decide como explorar o tema, formulando quest»es, identificando 

procedimentos, descobrindo solu­»es e estabelecendo crit®rios de desempenho (Mosston & 

Ashworth, 2008). Este estilo requer um elevado grau de autonomia na realiza­«o e avalia­«o 

das aprendizagens (Quina, 2009), cabendo ao professor supervisionar e intervir apenas quando 

necess§rio (Gomes et al. 2017). 

Entre as potencialidades deste estilo de ensino, destaca-se a personaliza­«o da 

aprendizagem, ajustando o processo E-A ¨s necessidades e ritmos individuais dos alunos, 

permitindo uma progress«o diferenciada. Contudo, pode tornar o processo mais demorado e 

dificultar o controlo e a gest«o da aula, uma vez que cada aluno trabalha no seu pr·prio ritmo 

(Baeta, 2024). 

Deste modo, considera-se que houve uma aproxima­«o a este estilo de ensino na 

realiza­«o dos trabalhos de grupo sobre os jogos de aquecimento/tradicionais, nos quais, a partir 
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de um tema proposto, os alunos elaboraram um planeamento com base no trabalho te·rico 

desenvolvido no 1.Ü per²odo, posteriormente aplicado em contexto de aula no 2.Ü per²odo, com 

interven­»es pontuais apenas quando necess§rio. 

Este estilo esteve igualmente presente na aplica­«o no MC na UD de Andebol, sobretudo 

durante a ®poca desportiva. Nesta fase, os alunos foram respons§veis pelo planeamento dos 

treinos (fase de pr®-impacto) e pela respetiva execu­«o (fase de impacto), enquanto a 

interven­«o da professora se limitou a momentos de dificuldades, dedicando o restante tempo 

 ̈supervis«o. 

Considerando que, o Andebol foi lecionado nos 2.Ü e 3.Ü per²odos, esta experi°ncia vai 

ao encontro da perspetiva de Martins et al. (2020), quando defendem que para a utiliza­«o deste 

estilo de ensino ñ® necess§rio um per²odo alargado para que o aluno possa entrar em processos 

de experimenta­«o pelos quais ® respons§velò (p.51). 

4.2.2.5.4. Fun­»es de Ensino 

A elabora­«o das UDs deve basear-se em estrat®gias pedag·gicas articuladas. Deste 

modo, tal como os modelos, m®todos e estilos de ensino, as fun­»es de ensino propostas por 

Pi®ron (1992) s«o fundamentais no processo E-A, podendo ser categorizadas em: i) 

Apresenta­«o do conte¼do; ii) Organiza­«o e gest«o de aula; iii) Feedback; iv) Clima/disciplina; 

v) Afetividade (Batalha, 2004). 

A apresenta­«o dos conte¼dos ® central no ensino da EF, pois ® o momento em que o 

professor introduz as tarefas, define objetivos e orienta a pr§tica. Esta pode ocorrer atrav®s da 

descoberta guiada ou da demonstra­«o, para introduzir novas habilidades ou para relembrar 

compet°ncias trabalhadas (Mendes, 2024). A efic§cia da aprendizagem depende, em grande 

parte, da clareza e qualidade da instru­«o, sendo essencial que o professor forne­a explica­»es 

concisas e recorra a demonstra­»es adequadas (Rink, 2014; Silva, 2002). Al®m disso, o 

professor deve considerar a sua coloca­«o face aos alunos, garantindo que a turma se mant®m 

no seu campo visual, minimizando fontes de distra­«o e ajustando a disposi­«o dos alunos ¨s 

condi­»es ambientais. 

O uso de recursos visuais facilita a compreens«o e potencia a efic§cia da aprendizagem 

(Pi®ron, 1999). Deste modo, a informa­«o foi apresentada, esclarecendo os objetivos, regras e 

procedimentos das tarefas, acompanhada das demonstra­»es, realizadas pela professora ou 

pelos alunos. 

Martins et al. (2017b) referem que, para otimizar o tempo de instru­«o, o professor pode 

antecipar informa­»es, propor pesquisas ou disponibilizar fichas relacionadas com os conte¼dos 
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a abordar. Por vezes, a informa­«o foi disponibilizada antecipadamente, como por exemplo no 

Corfebol, permitindo aos alunos conhecerem previamente as principais regras da modalidade, 

e favorecendo uma aprendizagem mais estruturada. Recorreu-se igualmente ao suporte visual, 

na GA, onde os cartazes apresentavam os crit®rios de °xito, erros mais frequentes e ajudas, e 

no Badminton, em que os cartazes ilustravam os gestos t®cnicos e a trajet·ria do volante. 

A organiza­«o e gest«o da aula envolve o planeamento das atividades, a administra­«o 

do tempo, a gest«o dos materiais e a disposi­«o no espa­o (Batalha, 2004). O objetivo central ® 

criar condi­»es favor§veis ao processo E-A, aumentando o tempo de pr§tica e garantindo a 

seguran­a durante as atividades. Uma gest«o eficaz requer a aten­«o a aspetos tais como: o 

posicionamento do professor, a defini­«o de sinais de controlo da turma, as forma­»es e 

deslocamentos dos alunos, e a distribui­«o e recolha de materiais, otimizando as transi­»es entre 

tarefas e/ou esta­»es (Martins et al., 2017b). Estrat®gias como, aulas em esta­»es, transi­»es 

por vagas ou trabalho em grupos, favorecem a aprendizagem ativa e a otimiza­«o do tempo e 

dos recursos nas aulas (Guimar«es et al., 2023; Pereira, 2024). 

Deste modo, na organiza­«o das aulas, procurei controlar os momentos de coloca­«o, 

distribui­«o e recolha do material, dado que alguns alunos se distra²am ou o manipulavam de 

forma l¼dica. Sempre que poss²vel, o material era preparado antecipadamente, tendo contado 

com o apoio de alunos dispensados e da turma na recolha final. 

O trabalho em esta­»es foi frequentemente utilizado em mat®rias, como Futebol, 

circuito de AptF, UF (circuito de Disc Golf), GA e Basquetebol (combina­«o com os percursos 

de Orienta­«o). O trabalho em pequenos grupos, segundo Metzler (2011), melhora o 

desempenho motor e a reten­«o das habilidades, permitindo um acompanhamento mais 

individualizado e ajustado ̈s necessidades dos alunos (Martins et al. 2017b). Deste modo, esta 

organiza­«o facilitou a compreens«o das instru­»es, agilizou as transi­»es e aumentou o tempo 

de pr§tica, contribuindo ainda, para um ambiente de aprendizagem mais produtivo e para o 

desenvolvimento cognitivo, social e afetivo dos alunos (Koutrouba, 2020). 

O feedback ® a resposta do professor ao desempenho do aluno, sendo determinante para 

a melhoria da aprendizagem. A sua efic§cia depende da clareza, especificidade e car§cter 

construtivo (Pi®ron, 1999; Zhou et al., 2021). Os feedbacks podem ser interrogativos, 

desaprovativos, prescritivos, descritivos ou apreciativos, sendo os ¼ltimos os que mais 

contribuem para aumentar a motiva­«o dos alunos e promover um clima de aula positivo (Koka 

& Hein, 2006). 

A sua aplica­«o envolve tr°s fases ess°ncias: i) a observa­«o do desempenho dos alunos 

(identificar erros e necessidades espec²ficas); ii) a decis«o sobre a pertin°ncia de intervir 
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(momento e tipo de feedbacks); iii) a an§lise das rea­»es dos intervenientes (aluno e professor), 

etapa crucial para avaliar a efic§cia da mensagem e ajustar estrat®gias pedag·gicas (Han et al., 

2022). 

Nas aulas de EF, o feedback manifesta-se na corre­«o de gestos t®cnicos, no refor­o 

positivo ou na adapta­«o das instru­»es face a dificuldades persistentes, contribuindo para o 

aperfei­oamento motor, a motiva­«o e o envolvimento dos alunos (Su & Liu, 2025). Ao longo 

da PL, esta fun­«o de ensino revelou ser a mais desafiante, sobretudo no Futebol e nos JDC-I 

em geral, onde predominaram os feedbacks positivos, e menos, os espec²ficos e corretivos. A 

sua efic§cia requer o dom²nio do conte¼do, capacidade de an§lise e adequa­«o das interven­»es 

(Martins et al., 2017b). Em contrapartida, em modalidades como o Voleibol, as ARE e a GA, a 

maior confian­a permitiu feedbacks mais espec²ficos e eficazes. 

A afetividade reflete a qualidade da rela­«o professor-aluno, a qual deve assentar no 

respeito, cordialidade e coopera­«o, no sentido de apoiar os alunos na concretiza­«o dos 

objetivos do processo E-A. Martins et al. (2017b) referem que ño professor ® respons§vel por 

criar um clima relacional que, tanto quanto poss²vel, dever§ ser encorajador, caloroso, seguro e 

contribuir para mais aprendizagens dos alunos.ò (p.71). Para tal, deve incentivar a participa­«o 

ativa, tratar os alunos pelo nome, valorizar as opini»es e promover uma competi­«o saud§vel, 

contruindo para uma rela­«o de confian­a sustentada em feedbacks espec²ficos, elogios e 

incentivos, que reforcem a autoconfian­a e o envolvimento nas aulas de EF. 

Um clima de aula positivo e seguro, baseado em intera­»es respeitosas e motivadoras, 

® essencial para a aprendizagem na EF, pois refor­a a satisfa­«o dos alunos, a motiva­«o, a 

participa­«o, o envolvimento e promove n²veis mais elevados de desempenho dos alunos 

(Batalha, 2004; Bracho-Amador et al., 2023). Neste sentido, Ara¼jo (2017) acrescenta que 

ñcabe ao professor criar um clima de confian­a onde a dificuldade, a incerteza, o erro e o esfor­o 

para compreender os pedidos de ajuda sejam encarados como componente do processo de 

aprendizagemò (p.141). 

No in²cio da PL, a constru­«o de um clima de aula positivo revelou-se desafiante devido 

 ̈presen­a de alguns alunos com comportamentos inadequados, tendo exigido a defini­«o de 

regras, rotinas e disciplina, e levando-me a adotar uma postura mais firme. Com o tempo, o 

fortalecimento de uma rela­«o de confian­a, tornou o ambiente de E-A mais positivo e 

colaborativo. 

Painta et al. (2012) referem que as intera­»es fora do contexto escolar fortalecem as 

rela­»es professor-aluno e promovem um clima relacional positivo. Nesse sentido, a Atividade 

de Extens«o Curricular (AEC), realizada no final do ano letivo, foi um momento privilegiado 
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para consolidar essas rela­»es, embora reconhe­a que a sua realiza­«o numa fase anterior da 

PL poderia ter potenciado mais os seus efeitos. Noddings (1992) defende que contextos 

educativos baseados no respeito e na coopera­«o favorecem climas relacionais positivos. Neste 

sentido, o clima de aula positivo consolidou-se mais rapidamente na turma do 2.Ü ciclo, gra­as 

ao respeito demonstrado pelos alunos. 

A observa­«o silenciosa constitui uma pr§tica pedag·gica essencial, permitindo ao 

professor recolher informa­»es relevantes para orientar o planeamento e as suas interven­»es. 

Segundo Silva (2024), esta pr§tica articula-se com o feedback e a organiza­«o da aula, ao 

possibilitar a an§lise da forma como os alunos assimilam as tarefas e identificar indicadores que 

justifiquem ajustamentos na planifica­«o. Gon­alves (2008) acrescenta que a observa­«o ® 

essencial para compreender o grupo e alinhar o planeamento com a avalia­«o, garantindo que 

as estrat®gias pedag·gicas adotadas respondem ̈s necessidades dos alunos. 

A observa­«o silenciosa revelou-se essencial ao longo da PL, tendo sido utilizada nos 

diferentes momentos da avalia­«o (diagn·stica, formativa, sumativa), para recolher 

informa­»es sobre o desempenho e a evolu­«o dos alunos. Esta mostrou-se particularmente 

relevante quando combinada com o feedback, permitindo analisar de forma discreta a execu­«o 

das tarefas antes de qualquer interven­«o pedag·gica. Este tipo de observa­«o tamb®m se 

relacionou com os epis·dios de organiza­«o, nomeadamente na forma­«o e adapta­«o de 

grupos, mostrando-se determinante para a gest«o do processo E-A e para a cria­«o de um 

ambiente de aprendizagem mais estruturado e coerente. 

4.2.2.6. Plano de Aula 

No contexto da EF, n«o ® vi§vel conceber uma aula sem realizar um planeamento pr®vio, 

uma vez que este constitui um elementos essencial do processo educativo, permitindo organizar 

as atividades, definir os objetivos e antecipar os acontecimentos (Padilha, 2001). Neste sentido, 

Janu§rio et al. (2015) acrescentam que a realiza­«o do planeamento apresenta diversas 

vantagens, nomeadamente a redu­«o da incerteza e da ansiedade, particularmente em docentes 

com menor experi°ncia, como ® o caso dos professores estagi§rios, a antecipa­«o de situa­»es 

que possam surgir no contexto de E-A, a diminui­«o de erros, a clarifica­«o dos objetivos do 

professor e a promo­«o de uma maior efic§cia pedag·gica. Fletcher & Beckey (2023) refor­am 

que o planeamento pedag·gico orienta a a­«o docente, ao definir objetivos, organizar 

conte¼dos, distribuir recursos e selecionar estrat®gias de ensino. 

O plano de aula apresenta-se como um instrumento essencial no processo E-A, na 

medida em que permite estruturar e organizar a sequ°ncia de trabalhos, os objetivos, os recursos 

e a estrat®gias a utilizar em cada aula (Bento, 2023). Tendo em conta que, segundo Luckesi 
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(1992), planear significa atribuir uma intencionalidade ¨s a­»es, pode-se afirmar que o plano 

de aula confere dire­«o e sentido ao ensino, orientando-o de forma a responder ¨s diferentes 

exig°ncias e quest»es pedag·gicas. 

Existem diversos modelos que podem ser utilizados para a constru­«o de um plano de 

aula em EF, sendo que, o mais utilizado ® o modelo tripartido apresentado por Quina (2009), 

composto por uma parte inicial, uma parte interm®dia e uma parte final. No entanto, tal como 

defende Silva (2024), embora o plano de aula esteja estruturado segundo o modelo tripartido, 

as aulas devem ser consideradas como um todo, sendo que cada fase dever§ apresentar uma 

intencionalidade, articulada com os objetivos da aula e da UD. 

Deste modo, o plano de aula desenvolvido era composto por um cabe­alho, onde se 

registavam dados essenciais como: n¼mero do plano, ano/turma, n¼mero de alunos, data, hora, 

dura­«o, instala­«o, UD e aula correspondente, conte¼dos a lecionar, recursos materiais e 

objetivos gerais. Este apresentava, ainda, a descri­«o dos conte¼dos/objetivos, da organiza­«o 

e estrat®gias, o esquema gr§fico e a dura­«o de cada exerc²cio e da pr·pria aula (ap°ndice 13). 

Na fase inicial eram apresentados os objetivos e as tarefas da aula, incluindo o 

aquecimento que, em algumas situa­»es, j§ contemplavam aspetos relacionados com a mat®ria 

a desenvolver. A parte fundamental centrava-se no trabalho mais aprofundado dos conte¼dos 

espec²ficos das mat®rias de ensino, enquanto a fase final era dedicada  ̈arruma­«o do material, 

¨ realiza­«o do alongamento e ¨ reflex«o conjunta sobre o desempenho dos alunos. 

O plano de aula era elaborado com anteced°ncia, muitas vezes, com v§rios dias de 

anteced°ncia em rela­«o  ̈realiza­«o das aulas, permitindo uma prepara­«o cuidadosa das 

atividades. Contudo, era comum proceder a adapta­»es mais pr·ximo ¨ realiza­«o da aula, 

tendo em conta a din©mica prevista para cada aula. 

Durante o EP, o professor estagi§rio tende a se apegar excessivamente ao plano de aula, 

encarando-o como um gui«o r²gido que, deve ser cumprido com exatid«o, tanto na execu­«o 

das tarefas planeadas como na gest«o do tempo destinado a cada um, o que se explica, em 

grande parte, pela falta de experi°ncia pr§tica (Lima, 2021). 

Ao longo da PL, verificou-se que ® praticamente imposs²vel cumprir integralmente tudo 

o que estava planeado, uma vez que, surgiram imprevistos ao longo da aula. Em diversas 

situa­»es, o plano teve de ser ajustado na pr·pria aula, em resposta a fatores como o n²vel de 

compreens«o dos alunos, o seu ritmo de aprendizagem, a motiva­«o e o empenho, entre outros. 

Deste modo, procurei sempre que o plano se adaptasse ¨ realidade concreta da aula, evitando 

cumpri-lo de forma r²gida, uma vez que, conforme referido anteriormente, o plano de aula deve 
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funcionar como um instrumento de apoio ¨ pr§tica pedag·gica, sendo ajust§vel e flex²vel ao 

contexto. 

Al®m disso, sempre que as aulas estavam previstas para as instala­»es exteriores e, 

especialmente em situa­»es de condi­»es meteorol·gicas adversas que impedissem a sua 

utiliza­«o, elaborei um plano alternativo adequado ¨s instala­»es dispon²veis. Em algumas 

ocasi»es chegaram a ser preparados at® tr°s planos distintos para o mesmo dia, procurando, 

alcan­ar os objetivos propostos para a UD. 

4.2.2.7. Considera­»es Gerais da UD de Futebol 

Ao longo da UD de Futebol, optei por lecionar exclusivamente esta modalidade, o que 

permitiu um aprofundamento dos conte¼dos t®cnicos e t§ticos. Contudo, reconhe­o que esta 

op­«o limitou a diversidade das experi°ncias e a motiva­«o dos alunos. Assim, numa futura 

planifica­«o, consideraria integrar modalidades alternativas, como a Orienta­«o, o Tag Rugby 

ou o Madeirabol, de forma a promover maior variedade de mat®rias e enriquecimento do 

report·rio motor. 

Tendo sido a primeira UD desenvolvida no ©mbito do EP (em paralelo com a de 

Voleibol), procurei dedicar especial aten­«o ¨ organiza­«o das aulas, nomeadamente ¨ 

disposi­«o dos alunos, ¨ gest«o do material e ¨ estrutura­«o das diferentes fases da aula. 

Paralelamente, mantive uma preocupa­«o constante com o controlo da turma e a promo­«o de 

um clima relacional positivo. Nos momentos de instru­«o, procurei adotar uma comunica­«o 

clara e concisa recorrendo frequentemente ¨ demonstra­«o pr§tica, na maioria das vezes 

realizada por alunos com maior experi°ncia ou pr§tica federada na modalidade. 

Sempre que poss²vel, procurei promover a transfer°ncia de aprendizagens entre 

modalidades, explorando as semelhan­as t§ticas entre o Futebol e o Andebol, modalidade em 

que muitos alunos eram federados. Esta abordagem ® sustentada por Malho et al. (2017), que 

defendem que o conceito de transfer apoia uma abordagem t§tica no ensino dos JDC-I, 

favorecendo aprendizagens mais profundas ao partir de problemas t§ticos similares entre as 

modalidades. 

Recorri a jogos pr®-desportivos, como o ñjogo dos 10 passesò, e a situa­»es de jogo 

reduzido e condicionado, de modo a privilegiar a aprendizagem e a tomada de decis«o. As 

situa­»es de jogo formal foram menos frequentes do que o previsto, uma vez que, sem restri­»es 

espec²ficas, tendiam a assumir um car§cter mais individualista, sobretudo entre os alunos mais 

proficientes. 



77 

 

A elabora­«o dos exerc²cios baseou-se um banco previamente estruturado, adaptado de 

planifica­»es anteriores e do manual da disciplina, contando ainda com o apoio do orientador 

cooperante, dado o meu reduzido dom²nio inicial da modalidade e do pr·prio processo E-A. 

Um dos principais desafios desta UD prendeu-se com a forma­«o de equipas 

equilibradas, de modo a garantir a participa­«o ativa de todos os alunos e a equidade nas 

situa­»es de jogo. Para tal, recorri a dois crit®rios distintos na constitui­«o das equipas, 

consoante os objetivos das aulas. Numa fase inicial, optei por equipas mistas em termos de 

profici°ncia, promovendo a inclus«o, embora exigindo adapta­»es nos exerc²cios para 

assegurar a participa­«o de todos. Pontualmente, organizei equipas por n²veis de desempenho, 

o que permitiu desafiar os alunos mais experientes e prestar um acompanhamento mais 

individualizado aos que revelavam maiores dificuldades. 

Um outro desafio identificado foi gerir a presen­a de alunos com comportamentos 

menos adequados, o que, aliado ̈  limita­«o do n¼mero de grupos, exigiu um reajuste 

progressivo na composi­«o das equipas, ¨ medida que fui conhecendo melhor a turma.  

A transmiss«o de feedbacks constituiu outro desafio ao longo da UD. Numa fase inicial 

do EP, a aten­«o dedicada ¨ estrutura e organiza­«o das aulas limitou a frequ°ncia e a qualidade 

das minhas interven­»es. Acresceu, ainda, a menor familiaridade com os JDC, especialmente o 

Futebol, o que dificultou a identifica­«o e comunica­«o de corre­»es t®cnicas e t§ticas 

adequadas. Contudo, este aspeto foi sendo aprimorado progressivamente, atrav®s da pr§tica, da 

reflex«o e do acompanhamento do orientador cooperante. O modelo de ensino adotado foi o 

TGfU, conforme o planeado, recorrendo aos m®todos global e misto, tendo sido privilegiando 

os estilos de ensino por tarefa e por descoberta guiada. 

4.2.2.8. Considera­»es Gerais da UD de Voleibol 

No decorrer da UD de Voleibol, foram realizadas algumas altera­»es em rela­«o ao 

planeamento inicial, que passaram pela leciona­«o de aulas politem§ticas. Deste modo, ao 

longo desta UD foram lecionadas a AptF, o UF e o Corfebol. Esta op­«o visou manter a 

motiva­«o e o envolvimento dos alunos durante as aulas de 100 minutos, evitando a monotonia 

e proporcionando uma maior diversidade de experi°ncias motoras e contextos de aprendizagem. 

A inclus«o destas mat®rias revelou-se ben®fica para os alunos, que ampliaram o seu report·rio 

de compet°ncias motoras e, ainda, potenciou o meu desenvolvimento profissional, ao exigir 

uma adapta­«o constante das estrat®gias e metodologias de ensino. 

Esta foi a primeira UD desenvolvida no ©mbito do EP (em paralelo com a de Futebol), 

o que exigiu especial aten­«o ¨ organiza­«o das aulas, incluindo a disposi­«o dos alunos, a 

gest«o do material e a estrutura­«o das diferentes fases da aula. Neste sentido, procurei manter 
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o controlo da turma e promover um clima relacional positivo, assente no respeito m¼tuo e na 

empatia, circulando pelo espa­o e mantendo o contacto visual com todos os alunos. 

No desenvolvimento da UD de Voleibol, a progress«o dos exerc²cios seguiu uma l·gica 

t®cnica e t§tica, adequada ao n²vel de aprendizagem dos alunos e aos princ²pios dos modelos de 

ensino adotados. Inicialmente, foram propostas situa­»es de 1x1, centrada na consolida­«o de 

gestos t®cnicos fundamentais, como o toque de dedos, a manchete e o servi­o, evoluindo 

posteriormente para formatos mais complexos (2x2, 3x3 e 4x4), utilizando a rede de 

Badminton, para otimizar o espa­o e promover uma aprendizagem progressiva. 

Para manter a motiva­«o e o envolvimento dos alunos, recorri a jogos did§ticos, como 

ñVolta ¨ Europaò e ñDestronar o Reiò, que estimularam a dimens«o t®cnica e t§tica num 

contexto l¼dico e competitivo. O Smashball foi tamb®m introduzido como estrat®gia 

pedag·gica, promovendo um maior n¼mero de intera­»es com a bola, oportunidades de decis«o 

e fluidez no jogo. 

Numa fase mais avan­ada, utilizei a rede oficial de Voleibol e introduzi situa­»es de 

6x6, inicialmente com condicionantes para facilitar a compreens«o coletiva, evoluindo depois 

para jogos formais mais pr·ximos da competi­«o. A elabora­«o dos exerc²cios baseou-se num 

banco pr®vio desenvolvido a partir da minha experi°ncia como praticante, complementado pelo 

manual da disciplina e pelas sugest»es do orientador cooperante, dado o meu menor dom²nio 

inicial do processo E-A. 

ê semelhan­a da UD de Futebol, um dos principais desafios da UD de Voleibol prendeu-

se com a forma­«o de equipas equilibradas, garantindo a participa­«o ativa de todos os alunos 

e a equidade nos jogos. Inicialmente, organizei os grupos por n²veis de profici°ncia, permitindo 

adaptar as tarefas ¨s necessidades de cada aluno e fornecer feedback individualizado, 

promovendo uma aprendizagem mais eficaz. Numa fase posterior, constitu² equipas mistas, 

integrando alunos com diferentes n²veis de desempenho, com o objetivo de fomentar a 

coopera­«o, entreajuda e as compet°ncias sociais, refor­ando o esp²rito de equipa e a 

aprendizagem colaborativa. 

Paralelamente, foi necess§rio gerir a interven­«o de alunos com comportamentos menos 

adequados, o que exigiu um ajustamento progressivo na composi­«o das equipas, ¨ medida que 

fui conhecendo melhor a turma, minimizando o impacto desses comportamentos no decorrer 

das aulas. 

A transmiss«o de feedbacks constituiu outro desafio ao longo da UD. Numa fase inicial 

do EP, a aten­«o dedicada ¨ organiza­«o das aulas limitou a frequ°ncia e a qualidade das minhas 

interven­»es. Durante os momentos de instru­«o procurei ser clara e objetiva, recorrendo 
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frequentemente  ̈demonstra­«o pr§tica, realizada por mim ou por alunos mais proficientes. A 

UD foi orientada pelo modelo TGfU, complementado pelo MD de Rink, utilizando os m®todos 

de ensino global e misto, e os estilos de enino por tarefa e por descoberta guiada. No entanto, 

os torneios realizados ao longo da UD incorporaram caracter²sticas do MED, incluindo jogos 

formais ap·s aulas de consolida­«o, o envolvimento dos alunos em m¼ltiplas fun­»es (jogador, 

§rbitro, registo de pontua­«o) e a organiza­«o de acordo com um quadro competitivo formal. 

4.2.2.9. Considera­»es Gerais da UD de GA 

Na UD de GA, as aulas foram organizadas em esta­»es, otimizando o tempo de pr§tica, 

promovendo maior empenhamento dos alunos e facilitando a diferencia­«o pedag·gica. Cada 

aula contou com quatro esta­»es: duas de GA (pares e trios), uma de gin§stica de solo e outras 

de gin§stica de aparelhos. 

A divis«o da GA permitiu um trabalho mais focado e adequado ¨s exig°ncias t®cnicas 

de cada forma­«o. Na gin§stica de solo foram apresentadas sequ°ncias estruturadas, exceto em 

duas aulas em que os alunos criaram as pr·prias sequ°ncias, promovendo a autonomia e a 

criatividade. Na gin§stica de aparelhos alternou-se entre o minitrampolim e o boque/plinto, 

possibilitando a explora­«o de diferentes tipos de saltos. A familiaridade pr®via dos alunos com 

a gin§stica de solo e aparelhos permitiu concentrar maior aten­«o na GA, que era menos 

dominada. 

Durante as aulas a colega de est§gio apoiou na esta­«o dos elementos acrob§ticos de 

trios, auxiliando os alunos na execu­«o das tarefas. Este suporte revelou-se fundamental, 

permitindo-me acompanhar de forma mais pr·xima a esta­«o de pares e assegurar o controlo 

das restantes esta­»es e da din©mica global da aula. 

A organiza­«o da turma em quatro esta­»es revelou-se eficaz, reduzindo o tempo de 

espera, melhorando a distribui­«o dos alunos, facilitando a gest«o comportamentos fora da 

tarefa e promovendo maior empenho e envolvimento. Contudo, a maior dispers«o dificultou o 

controlo direto de todos os alunos. Para contornar esta limita­«o e garantir a seguran­a, contei 

com o apoio da colega de est§gio, o que exigiu o desenvolvimento da minha capacidade de 

interven­«o ¨ dist©ncia, aprimorada progressivamente ao longo das aulas. 

A circula­«o pelo espa­o de aula revelou-se ben®fica, permitindo uma vigil©ncia eficaz 

da turma. Durante a passagem por cada esta­«o, apoiava os alunos na execu­«o dos elementos 

g²mnicos e fornecia feedback orientador, contribuindo para a melhoria da aprendizagem. 

As demonstra­»es dos exerc²cios foram realizadas, na maioria das vezes, por mim ou 

por alunos mais proficientes. Para apoiar a execu­«o das tarefas nas diferentes esta­»es, elaborei 
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previamente cartazes informativos, sempre dispon²veis durante as aulas, contendo imagens dos 

elementos, descri­»es t®cnicas, erros comuns e indica­»es de apoio. Estes recursos foram 

desenvolvidos em articula­«o com o banco de exerc²cios, antes da implementa­«o da UD, e 

tendo por base o manual da disciplina adotado pela EBSRAM. 

O modelo de ensino adotado foi o MD, com recurso ao MID nas primeiras aulas e 

pontualmente nas restantes no sentido de explicar e refor­ar as normas de seguran­a, 

respetivamente. Nos m®todos de ensino, predominaram o parcial/anal²tico e o misto permitindo 

trabalhar os elementos t®cnicos espec²ficos e ajustar a complexidade das tarefas. No que diz 

respeito aos estilos de ensino, o estilo por comando foi utilizado no in²cio das aulas para garantir 

as normas de seguran­a, embora o estilo por tarefa tenha predominado, fornecendo um pouco 

mais de autonomia aos alunos. Recorreu-se ainda ao estilo rec²proco, promovendo o feedback 

entre pares, e ao estilo inclusivo, atrav®s de adapta­»es das tarefas, de acordo com o n²vel de 

profici°ncia dos alunos. 

4.2.2.10. Considera­»es Gerais da UD de Andebol 

Optei por prolongar a leciona­«o das aulas de Andebol at® ao 3.Ü per²odo, por motivos 

pedag·gicos e log²sticos. Esta decis«o permitiu aos alunos desenvolver aprendizagens mais 

consolidadas atrav®s do MC, promovendo uma pr§tica frequente e intencional, contribuindo 

para a evolu­«o das compet°ncias motoras e expressivas. A continuidade das aulas aproximou 

a carga hor§ria das recomenda­»es da literatura cient²fica, assegurando uma pr§tica pedag·gica 

fundamentada. 

Al®m disso, a extens«o da UD colmatou a necessidade de introduzir conte¼dos nas aulas 

de 100 minutos dedicadas ¨s ARE e beneficiou da disponibilidade de instala­»es adequadas. 

Esta estrat®gia, tamb®m permitiu articular mat®rias com diferentes n²veis de motiva­«o, 

combinando a continuidade do Andebol, modalidade de grande interesse para parte da turma, 

com a introdu­«o de conte¼dos menos motivadores, promovendo um clima equilibrado e o 

envolvimento dos alunos. 

A UD de Andebol, segundo o modelo de ensino adotado, foi estruturada em tr°s fases: 

pr®-®poca, ®poca e evento culminante. A pr®-®poca, dinamizada por mim, teve como objetivo 

preparar e introduzir elementos t®cnicos e t§ticos do jogo, recorrendo a um banco de exerc²cios 

previamente elaborado, que inclu²a tarefas similares ¨s da UD de Futebol, devido ¨ l·gica 

comum dos JDC-I. 

Paralelamente, foi elaborado um dossier individual para cada equipa, preenchido pelos 

alunos ao longo da pr®-®poca. Este documento promovia o planeamento, a reflex«o e a 
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responsabilidade coletiva, incluindo a defini­«o do nome e s²mbolo da equipa, a distribui­«o de 

pap®is funcionais (capit«o, treinador, §rbitro, marcador, entre outros) e o registo dos exerc²cios. 

Esta estrat®gia revelou-se eficaz ao estimular a organiza­«o, criatividade e o trabalho 

cooperativo dos alunos. 

Ap·s a finaliza­«o do dossier, procedi ¨ constitui­«o das equipas, considerando um 

conjunto de crit®rios pedag·gicos que visavam assegurar o equil²brio e a heterogeneidade dos 

grupos.  Os crit®rios considerados foram os seguintes: 

¶ N¼mero de alunos federados em Andebol (garantindo uma distribui­«o equilibrada de 

experi°ncias espec²ficas); 

¶ N¼mero de alunos dispensados (evitando a concentra­«o de limita­»es numa ¼nica 

equipa, especialmente nos jogos de treino e nas jornadas); 

¶ N¼mero de alunos mais e menos proficientes (promovendo o apoio entre pares e o 

desenvolvimento equitativo das equipas); 

¶ Rela­»es interpessoais entre os alunos (baseadas nos resultados do teste sociom®trico, 

apresentados na caracteriza­«o da turma no in²cio do ano letivo e nas observa­»es 

sistem§ticas efetuadas ao longo das aulas, com o objetivo de fomentar um ambiente de 

trabalho cooperativo e harmonioso). 

Esta estrutura­«o favoreceu um processo E-A mais significativo, promovendo o 

envolvimento dos alunos na gest«o da aula e o sentimento de perten­a ao grupo, aspetos 

fundamentais para o desenvolvimento de compet°ncias motoras, sociais e emocionais, em 

conson©ncia com o PASEO. 

Durante a fase da ®poca desta UD, os alunos assumiram um papel ativo na condu­«o 

das aulas, com a responsabilidade distribu²da pelos treinadores de cada equipa e cada uma 

ocupando um espa­o espec²fico no campo. Em cada equipa, um elemento atuava como 

treinador, enquanto os restantes desempenhavam o papel de jogadores, segundo a l·gica do 

MED. 

O meu papel centrou-se em assegurar o empenho e motiva­«o dos alunos, garantindo a 

execu­«o correta dos exerc²cios definidos previamente pelas equipas. Os feedbacks foram, 

predominantemente, de car§cter motivacional, refor­ando o envolvimento e esfor­o dos alunos, 

intervindo tamb®m com corre­»es t®cnicas sempre que necess§rio. 

No in²cio da ®poca foi necess§rio intervir em conflitos internos relacionados com a 

coopera­«o, a divis«o de responsabilidades, a tomada de decis«o e o compromisso, mediando 
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intera­»es e refor­ando a import©ncia do trabalho em equipa. Progressivamente, os alunos 

compreenderem que o desempenho exigia responsabilidade individual e coletiva. 

Uma fragilidade identificada na minha interven­«o foi a aus°ncia de envio atempado 

dos exerc²cios por parte dos alunos, o que dificultou o meu planeamento e acompanhamento 

direcionado das aulas, sendo um ponto a melhorar em futuras interven­»es, atrav®s da defini­«o 

de prazos mais claros. 

Para encerar a UD de Andebol, foi organizado um evento culminante, em linha com as 

orienta­»es do MED, que valoriza n«o apenas a aprendizagem t®cnica e t§tica, mas tamb®m a 

dimens«o social e afetiva da pr§tica desportiva. Este momento teve como objetivo celebrar o 

percurso da UD, e do ano letivo, reconhecendo o empenho e a evolu­«o dos alunos, bem como 

refor­ando o esp²rito de grupo. 

Durante o evento, as equipas participaram num torneio final, aplicando os conhecimento 

e compet°ncias desenvolvidas ao longo das diferentes fases da UD. No final, foram entregues 

medalhas personalizadas ¨ equipa vencedora, refor­ando o entusiasmo, o sentido de conquista 

e a valoriza­«o do esfor­o coletivo. A atividade concluiu-se com um lanche conv²vio, com a 

participa­«o dos alunos e o apoio da colega de est§gio, promovendo a dimens«o social da aula, 

a partilha de experi°ncias e um clima de proximidade e celebra­«o. 

Tal como j§ foi referido anteriormente, esta UD foi orientada pelo MC, promovendo o 

desenvolvimento simult©neo de compet°ncias t®cnicas, t§ticas, cognitivas e sociais, numa 

abordagem centrada no aluno. Durante a fase da pr®-®poca predominou o m®todo global, 

enquanto na ®poca recorreu-se ao m®todo misto, incorporando interven­»es anal²ticas sempre 

que necess§rio. Os estilos de ensino adotados (tarefa, rec²proco e descoberta guiada) 

favoreceram a autonomia, coopera­«o e a capacidade de resolu­«o de problemas em contexto 

de jogo. Deste modo, esta combina­«o possibilitou uma aprendizagem progressiva, 

significativa e com elevada participa­«o ativa dos alunos. 

4.2.2.11. Considera­»es Gerais da UD de Badminton 

Ao longo UD de DR, foram necess§rias adapta­»es nos dias e espa­os de leciona­«o, 

considerando a distribui­«o da turma, as caracter²sticas das instala­»es e os recursos 

dispon²veis, de modo a garantir condi­»es adequadas para o desenvolvimento das 

aprendizagens. 

Na grande maioria desta UD, o in²cio das aulas, foi dedicado ¨ apresenta­«o dos 

trabalhos de grupo, realizados pelos alunos no 1.Ü per²odo, no ©mbito dos jogos de 

aquecimento/tradicionais. Ao dinamizarem os jogos, junto dos colegas, os alunos consolidaram 

os conte¼dos previamente trabalhados e desenvolveram compet°ncias transversais, como 
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comunica­«o, coopera­«o e lideran­a, refor­ando tamb®m o sentimento de perten­a e a 

valoriza­«o do grupo. 

Os exerc²cios de Badminton aplicados nas aulas basearam-se num banco previamente 

elaborado por mim e estruturados de forma progressiva, incluindo jogos pr®-desportivos, jogos 

condicionados e jogos formais. As demonstra­»es foram realizadas por mim, em conjunto com 

alguns alunos ou por grupos de maior profici°ncia, facilitando a compreens«o e execu­«o das 

atividades pela turma. ê semelhan­a do trabalho desenvolvido na GA, foram elaborados 

cartazes de apoio de suporte visual que continham a descri­«o dos crit®rios de °xito dos 

principais gestos t®cnicos e a representa­«o visual das trajet·rias do volante, com o objetivo de 

facilitar a compreens«o e diferencia­«o  de cada gesto. 

Relativamente ao modelo de ensino, foi utilizado predominantemente o TGfU, 

recorrendo pontualmente ao MD para garantir o desenvolvimento de compet°ncias t®cnicas 

espec²ficas. O torneio realizado, na segunda metade da UD, incorporou caracter²sticas do MED, 

incluindo jogos formais ap·s aulas de consolida­«o, o envolvimento dos alunos em m¼ltiplas 

fun­»es (jogador, §rbitro, registo de pontua­«o) e a organiza­«o de acordo com um quadro 

competitivo formal. 

O m®todo de ensino adotado foi, essencialmente, o global, complementado pelo m®todo 

parcial/anal²tico ou misto, conforme os objetivos e as dificuldades dos alunos. O estilo de ensino 

utilizado foi predominantemente por descoberta guiada e por tarefa, recorrendo pontualmente 

ao estilo de ensino por comando, com o intuito de gerir situa­»es comportamentais. Na 

apresenta­«o dos trabalhos de grupo existiu uma aproxima­«o ao estilo programa individual, 

com os alunos a conceberem as suas apresenta­»es a partir das orienta­»es fornecidas, tendo 

sido a interven­«o docente apenas quando estreitamente necess§rio. 

4.2.2.12. Considera­»es Gerais da UD das ARE 

Conclu²da a UD, considero que a experi°ncia foi bastante enriquecedora, apesar dos 

desafios enfrentados, destacando-se a recetividade e o envolvimento dos alunos. O facto de ter 

realizado pessoalmente todas as demonstra­»es contribuiu para uma maior motiva­«o e 

empenhamento motor dos alunos durante as aulas. No entanto, numa eventual reformula­«o do 

planeamento anual, optaria por distribuir as aulas de ARE ao longo dos diferentes per²odos 

letivos, possibilitando o desenvolvimento de uma UD de car§cter anual. 

As atividades desenvolvidas, ao longo das sess»es, focaram-se no trabalho da 

coordena­«o r²tmica, da rela­«o m¼sica-movimento e da intera­«o entre colegas. Foram 

igualmente integradas coreografias de DTP, como o ñRegadinhoò e o ñMalh«o Minhotoò, bem 
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como algumas coreografias de Zumba, que habitualmente utilizo nas minhas aulas da 

modalidade. 

De um modo geral, as aulas estavam  organizadas em tr°s momentos: uma fase inicial, 

com jogos l¼dicos para o desenvolvimento da coordena­«o r²tmica, seguida da aprendizagem 

das DTP e, por fim, uma componente mais descontra²da com coreografias de Zumba. Apesar 

de alguma retic°ncia inicial, os alunos rapidamente revelaram entusiasmo e elevado 

envolvimento nas aulas. 

Nas DTP realizadas em pares mistos, inicialmente, permiti que os alunos se 

organizassem livremente, mas, face ¨ dificuldade em alcan­ar consenso, passei a definir 

previamente os pares. Esta estrat®gia revelou-se eficaz, promovendo um ambiente mais focado 

e diminuindo comportamentos inadequados. A disposi­«o inicial era em forma­«o de xadrez, 

sendo ajustada apenas para a execu­«o das figuras espec²ficas das DTP. 

Para a demonstra­«o das tarefas, utilizei exclusivamente a demonstra­«o direta pelo 

professor. Contudo, reconhe­o que, a integra­«o de recursos complementares, como a proje­«o 

das coreografias no pavilh«o ou a sua disponibiliza­«o pr®via atrav®s do Google Classroom, 

poderia ter favorecido uma melhor perce­«o espacial e compreens«o dos movimentos, 

permitindo tamb®m estar focada em fornecer feedbacks mais individualizados. Ainda assim, a 

prepara­«o cuidada das aulas possibilitou a exemplifica­«o adequada dos passos e uma 

interven­«o eficaz na corre­«o de erros, tanto coletivos como individuais. 

O modelo de ensino adotado seguiu o MD, conforme o planeado. O m®todo misto, 

apresentando inicialmente os passos de forma global, decompondo-os, posteriormente, 

conforme as necessidades dos alunos e integrando-os na coreografia ao som da m¼sica, com 

ritmo progressivamente acelerado. Os estilos de ensino foram, predominantemente, o por 

comando e tarefa, complementados pelo estilo rec²proco, em que os alunos, organizados em 

pares, colaboravam e forneciam feedbacks m¼tuos. Na fase final, com as coreografias de 

Zumba, foi utilizado o estilo de ensino por descoberta guiada. 

4.2.2.13. Considera­»es Gerais da UD de Basquetebol 

Embora o Basquetebol tenha sido lecionado em aulas de 50 minutos, realizei duas aulas 

politem§ticas, integrando a mat®ria de Orienta­«o. Na primeira aula organizei a turma em tr°s 

grupos (exerc²cios crit®rios, jogo formal e Orienta­«o), mas o tempo revelou-se insuficiente 

para uma rota­«o eficaz. Na aula seguinte, optei por dividir a turma em apenas dois grupos, 

com uma ¼nica troca a meio da aula, permitindo uma gest«o mais equilibrada do tempo e das 

tarefas. 
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Os exerc²cios desenvolvidos basearam-se num banco previamente elaborado, contendo 

tarefas semelhantes ¨s do Futebol e do Andebol, por estarem ambos integrados no grupo dos 

JDC-I. A estrutura das aulas manteve-se, na maioria das vezes, constante, iniciando-se com 

jogos pr®-desportivos, seguidos de exerc²cios crit®rio e/ou jogos reduzidos condicionados, 

finalizando com a realiza­«o de jogos formais. 

Na instru­«o das tarefas, procurei adotar uma comunica­«o clara e objetiva, recorrendo 

regularmente a demonstra­»es realizadas por mim e pelos alunos mais proficientes. Por ser 

lecionada no 3.Ü per²odo, esta UD evidenciou uma evolu­«o na minha capacidade de 

transmiss«o de feedbacks, em rela­«o aos JDC-I, evidenciada anteriormente como uma das 

minhas fragilidades. Apesar de reconhecer uma margem de melhoria, considero esta progress«o 

um indicador positivo do meu desenvolvimento profissional. 

O modelo de ensino adotado foi o TGfU,  conforme o planeado, recorrendo aos m®todos 

global e de transfer, explorando os princ²pios t§ticos comuns entre o Basquetebol e os outros 

JDC-I, bem como algumas semelhan­as com o UF (abordado no 1.Ü per²odo). O estilo de ensino 

adotado foi, predominantemente, por descoberta guiada. Na Orienta­«o, aplicou-se o modelo 

de resolu­«o de problemas, numa abordagem desenvolvimental e progressiva, recorrendo ao 

m®todo global e ao estilo por descoberta guiada, promovendo a autonomia, a leitura e 

interpreta­«o do mapa, bem como a adapta­«o ao meio. 

4.2.2.14. Reflex«o do Processo E-A no Ensino Secund§rio 

Conclu²da esta etapa significativa do EP, reconhe­o com satisfa­«o o percurso de 

evolu­«o pessoal e profissional alcan­ado, embora tenha plena consci°ncia de que persistem 

aspetos suscet²veis de melhoria. No entanto, entendo que a capacidade de reconhecer e refletir 

criticamente sobre essas dimens»es constitui uma componente fundamental do processo de 

desenvolvimento profissional, representando o ponto de partida para a constru­«o de uma 

pr§tica docente cada vez mais eficaz e orientada para a excel°ncia. 

Considero ter desenvolvido, de forma significativa, as minhas compet°ncias 

pedag·gicas no dom²nio do planeamento, adquirindo a capacidade de elaborar, de forma eficaz, 

o planeamento anual de turma e os planos de aula, tendo sempre em conta as necessidades, 

motiva­»es e caracter²sticas dos alunos, bem como a articula­«o com as mat®rias previstas no 

curr²culo pedag·gico. Ainda assim, reconhe­o que, ap·s uma reflex«o, introduziria algumas 

altera­»es no planeamento anual, com o prop·sito de proporcionar aos alunos um report·rio 

mais diversificado de experi°ncias motoras. 

Ao n²vel da instru­«o e da comunica­«o com os alunos, desenvolvi a capacidade de 

transmitir informa­»es de forma clara, objetiva e acess²vel, aprimorando simultaneamente a 



86 

 

capacidade de ouvir as opini»es dos alunos e a compreens«o das suas d¼vidas. Para al®m disso, 

considero ter fortalecido as minhas compet°ncias na gest«o de grupos heterog®neos, 

caracterizados por diferentes personalidades, bem como na resolu­«o de conflitos emergentes 

no contexto da aula. 

No dom²nio da organiza­«o e gest«o da aula, desenvolvi compet°ncias relevantes ao 

n²vel da condu­«o disciplinar dos alunos, da manuten­«o de um clima de aprendizagem positivo 

e da gest«o eficiente dos materiais, bem como da disposi­«o e transi­«o dos alunos entre as 

diferentes tarefas. A aplica­«o de diversas estrat®gias pedag·gicas, nomeadamente m®todos, 

estilos e modelos de ensino, possibilitou uma compreens«o mais pr§tica e aprofundada das suas 

vantagens e limita­»es no contexto real de ensino. 

Os feedbacks foram, sem d¼vida, a minha maior fragilidade ao longo do EP. Contudo, 

este aspeto foi sendo progressivamente desenvolvido ao longo da PL, ¨ medida que adquiri 

maior seguran­a e dom²nio nas dimens»es da organiza­«o e gest«o de aula. Verifiquei uma 

maior naturalidade no fornecimento de feedbacks, sobretudo nas ARE e na GA, resultado das 

experi°ncias pr®vias com estas mat®rias, bem como, embora em menor grau, nas modalidades 

de Voleibol e Badminton. 

Por outro lado, identifiquei maiores dificuldades na emiss«o de feedbacks mais 

espec²ficos, nas mat®rias pertencentes aos JDC-I. Ainda assim, observei uma evolu­«o gradual 

neste dom²nio ao longo da PL, evidenciada desde a UD de Futebol at® ¨ UD de Basquetebol. O 

facto de ter lecionado uma modalidade do grupo dos JDC-I em cada per²odo revelou-se 

particularmente ben®fico, permitindo-me consolidar e aprimorar as minhas compet°ncias no 

fornecimento de feedbacks neste contexto espec²fico. 

N«o obstante os progressos alcan­ados, reconhe­o que, esta dimens«o continua a 

apresentar uma margem significativa de desenvolvimento, sobretudo no que se refere  ̈

qualidade, especificidade e oportunidade dos feedbacks nas mat®rias dos JDC-I, bem como a 

resposta dos alunos ap·s a sua rece­«o. 

Numa fase inicial da PL, a necessidade de impor regras e assegurar a disciplina da turma 

condicionou o estabelecimento imediato de uma rela­«o de empatia e cordialidade com os 

alunos, n«o sendo, por isso, t«o positiva quando o desejado. Contudo, com o decorrer do EP, 

foi poss²vel desenvolver progressivamente rela­»es interpessoais mais pr·ximas e construtivas 

com os alunos, o que contribuiu para a cria­«o de uma clima de aula mais positivo, bem como 

para uma maior compreens«o das suas dificuldades, interesses e motiva­»es. 

Paralelamente, consegui aprimorar a minha capacidade de adapta­«o a imprevistos, 

conferindo aos planos de aula um car§cter mais flex²vel. Assim, desenvolvi a aptid«o para 
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realizar ajustes, sempre que necess§rio, nomeadamente, perante condi­»es meteorol·gicas 

adversas, altera­»es no n¼mero de alunos presentes, discrep©ncias entre o n²vel de 

aprendizagem observado em rela­«o ao previsto para uma determinada tarefa, ou atrasos na 

chegada dos alunos ¨s aulas, entre outras situa­»es. 

A PL contribuiu significativamente para o refor­o da minha autoconfian­a na gest«o do 

contexto da aula e na condu­«o do processo E-A, fruto do desenvolvimento de uma postura 

reflexiva e cr²tica sobre o meu pr·prio desempenho. Esta capacidade mostrou-se essencial para 

a identifica­«o de aspetos suscet²veis de melhoria e para a implementa­«o de ajustes no 

processo pedag·gico ao longo do ano letivo, promovendo, assim, uma evolu­«o cont²nua da 

minha interven­«o docente. 

No que diz respeito aos alunos, verificaram-se progressos significativos nas dimens»es 

motora, cognitiva e socio afetiva. 

Tabela 8 - Compara­«o entre a Avalia­«o Diagn·stico e a Avalia­«o Sumativa 

 

Tal como podemos verificar na tabela 9, o n¼mero de alunos situados no n²vel 

introdut·rio, no final das UDs foi inferior ao in²cio das mesmas. Al®m disso, mesmo os alunos 

que continuaram no mesmo n²vel de aprendizagem, apresentaram evolu­»es ao longo das UDs. 
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Tabela 9 - Resultados dos Teste de Aptid«o F²sica 

 

A an§lise comparativa dos resultados obtidos nos testes de AptF, entre a 1.Û e a 2.Û 

avalia­«o, revela uma evolu­«o relativamente positiva, ainda que com algumas oscila­»es em 

determinados indicadores. Verifica-se uma melhoria no teste de Impuls«o Vertical, com um 

aumento expressivo na zona do ñPerfil Atl®ticoò (6 para 11 alunos) e a redu­«o do n¼mero de 

alunos na zona ñPrecisa Melhorarò (2 para 0 alunos). Foram igualmente observados resultados 

favor§veis no teste de Agilidade, que apresentou uma redu­«o de metade do n¼mero de alunos 

presente na zona ñPrecisa Melhorarò (18 para 9 alunos). O Vaiv®m e a Flexibilidade de Ombros 

(Esquerda), evidenciaram tamb®m ligeiras melhorias, com uma diminui­«o pouco expressiva  

de alunos (1 aluno) na zona ñPrecisa Melhorarò. 

Por outro lado, em testes como o Salto em Comprimento, o Senta e Alcan­a e a 

Flexibilidade de Ombros (Direita), verificou-se um aumento do n¼mero de alunos na zona 

ñPrecisa de Melhorarò, sugerindo uma ligeira regress«o no desempenho motor. Tend°ncias 

semelhantes, ainda que, menos acentuadas, foram observadas nos testes de Velocidade, 

Abdominais e Flex»es, demonstrando um ligeiro aumento de alunos na zona ñPrecisa 

Melhorarò. Relativamente ¨ composi­«o corporal, os resultados mantiveram-se equilibrados, 

com uma ligeira melhoria no IMC, mas, tamb®m, uma ligeira regress«o ao n²vel da %MG. 

De forma geral, os resultados obtidos evidenciaram um balan­o tendencialmente 

positivo na AptF dos alunos. Contudo, ® importante reconhecer que estes resultados s«o 
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influenciados por diversos fatores extr²nsecos ao contexto das aulas de EF, como por exemplo, 

a pr§tica de AF fora deste contexto, o estado de sa¼de dos alunos e o seu n²vel de motiva­«o e 

envolvimento. Al®m disso, em ambos os momentos de avalia­«o, verificaram-se situa­»es de 

alunos dispensados ou que apresentavam alguma les«o, o que condicionou a realiza­«o de 

determinados testes, num dos momentos de avalia­«o, afetando, consequentemente, o registo 

da sua evolu­«o. 

Apesar do balan­o positivo verificado, estes resultados poderiam ter sido mais 

expressivos, caso tivesse sido disponibilizado um maior tempo dedicado ¨s aulas de EF, dado 

que, com apenas duas aulas semanais, totalizando 150 minutos, o que equivale a cerca de 21 

minutos di§rios. Este tempo dispon²vel revelou-se insuficiente para promover melhorias 

significativas no desempenho dos alunos. 

Apesar de a maioria da turma praticar AF, fora do contexto escolar, ainda se verificava 

a presen­a de alunos cujo ¼nico momento de pr§tica de AF orientada era nas aulas de EF. 

Acresce que, segundo as recomenda­»es da Organiza­«o Mundial de Sa¼de (OMS), os 

adolescentes devem realizar, diariamente, 60 minutos de AF moderada a vigorosa (WHO, 

2020). Para al®m do desenvolvimento das componentes motoras e f²sicas, considero que, os 

restantes dom²nios contemplados nos objetivos transversais das AEEF e no PASEO foram 

igualmente trabalhados, sendo poss²vel observar progressos consistentes ao longo das aulas. 

Em s²ntese, reconhe­o que, embora defenda uma abordagem de ensino centrada no 

aluno, poderia ter explorado de forma mais aprofundada outros modelos e estilos de ensino que, 

promovessem maior autonomia e participa­«o ativa dos discentes, mesmo tendo aplicado o MC 

na UD de Andebol. Contudo, enquanto professora estagi§ria, com experi°ncia ainda limitada 

na leciona­«o e atendendo ¨s caracter²sticas da turma, optei por recorrer com maior frequ°ncia 

a modelos e estilos de ensino mais centrados no professor, por considerar que estes facilitavam 

o controlo da turma, a organiza­«o e a gest«o da aula, aspetos fundamentais a consolidar nesta 

fase inicial no desenvolvimento profissional docente. 
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4.3. Gest«o do Processo E-A no 2.Ü Ciclo 5.Ü Ano 

A aquisi­«o de experi°ncia na leciona­«o do 2.Ü ciclo, apresenta-se como um aspeto 

essencial para a futura pr§tica docente, estando j§ contemplada nas linhas program§ticas do EP. 

Esta viv°ncia representa uma mais-valia, na medida em que, permite desenvolver compet°ncias 

fundamentais para a adapta­«o ¨s diferentes faixas et§rias dos alunos. 

No presente ano letivo, cada estagi§rio realizou seis observa­»es a aulas, tr°s 

dinamizadas pelo professor titular da turma e outras tr°s dinamizadas por outro professor 

estagi§rio, com o objetivo de aprofundar o conhecimento sobre os alunos, analisando o seu 

comportamento, as intera­»es estabelecidas e o n²vel de profici°ncia, para poder adequar os 

conte¼dos ¨s necessidades espec²ficas de cada grupo. 

No caso em particular, fiquei respons§vel por uma turma do 5.Ü ano, em colabora­«o 

com duas professoras estagi§rias da UMa. Ap·s a atribui­«o da turma, foi estabelecido o 

contacto com o professor titular da turma, com quem definimos a calendariza­«o das 

interven­»es e que disponibilizou informa­»es relevantes sobre a turma, as mat®rias de ensino 

e os respetivos conte¼dos que estavam a ser lecionados, bem como os recursos espaciais e 

temporais dispon²veis. Importa ainda referir que, uma vez que, estas aulas decorreram na 

EBSRAM onde estava a realizar o EP, todo o processo revelou-se mais fluido, em virtude do 

conhecimento pr®vio da din©mica institucional, do professor titular e dos recursos dispon²veis. 

4.3.1. Caracteriza­«o da Turma 

A turma do 5.Ü ano era composta por 23 alunos, dos quais 11 eram do sexo feminino e 

12 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos. De acordo com as 

informa­»es fornecidas pelo professor titular da turma, cinco alunos apresentavam NEE, sendo 

que, em apenas dois desses casos, essas necessidades influenciavam de forma mais significativa 

a participa­«o dos alunos nas aulas de EF. Um desses casos correspondia a uma aluna que, 

apesar da elevada motiva­«o e vontade em participar nas atividades das aulas, apresentava 

dificuldades motoras significativas e problemas card²acos, o que levava a cansar-se rapidamente 

e ter de repousar. O outro caso referia-se a um aluno com Perturba­«o do Espetro do Autismo, 

que evidenciava uma elevada resist°ncia ¨s tarefas propostas nas aulas. 

Durante as seis aulas observadas, anteriormente ¨ minha interven­«o, foi poss²vel 

identificar outras caracter²sticas relevantes em rela­«o ¨ turma, no que diz respeito a limita­»es 

como a potencialidades. De um modo geral, pude observar que os rapazes apresentavam um 

n²vel de profici°ncia motora superior ao das raparigas. No entanto, destacaram-se duas alunas 

com um desempenho significativamente acima da m®dia das suas colegas, que frequentemente 

integravam-se na realiza­«o das tarefas e atividades das aulas, juntamente com os rapazes. 
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Foi poss²vel verificar que existiam duas alunas que demonstravam dificuldades na 

compreens«o da l²ngua portuguesa, o que exigia da parte do professor um refor­o na instru­«o 

e maior recurso ¨ demonstra­«o dos exerc²cios. Para al®m disso, identifiquei tamb®m um grupo 

de rapazes que apresentavam uma tend°ncia para comportamentos fora da tarefa, sendo que, 

um deles, em particular, apresentava maiores dificuldades a n²vel comportamental e na 

execu­«o das tarefas propostas. 

No que diz respeito  ̈motiva­«o dos alunos, um pequeno grupo de raparigas apresentava 

um envolvimento inferior ao dos restantes colegas, mas, em contrapartida, os rapazes 

demonstraram uma postura bastante motivadora e competitiva durante as aulas. De um modo 

geral, a turma apresentava comportamentos bastante colaborativos com o professor titular da 

turma, fruto das rotinas previamente estabelecidas pelo mesmo, nomeadamente ao n²vel das 

transi­»es entre tarefas, sinais de reuni«o, bem como das regras e din©micas de funcionamento 

das aulas. 

Relativamente ¨ din©mica relacional entre os alunos, observei uma tend°ncia para que 

os alunos se agrupassem de acordo com o g®nero, sendo comum as raparigas interagirem 

sobretudo entre si, tal como os rapazes. No entanto, quando era solicitada a forma­«o de duplas, 

o aluno destacado anteriormente, como menos colaborativo em termos comportamentais, 

acabava sempre por ficar exclu²do do grupo dos rapazes tendo de se juntar a uma das raparigas 

e apresentando alguma resist°ncia para o efeito. 

Tendo em conta estas observa­»es, a minha interven­«o contemplou uma aten­«o 

especial aos alunos com menor profici°ncia motora, adaptando e simplificando as tarefas 

sempre que necess§rio, de forma a promover algum sucesso nas mesmas e uma aprendizagem 

de forma progressiva. Al®m disso, foi fundamental trabalhar no sentido de manter as rotinas e 

regras j§ estabelecidas pelo professor titular da turma, promover momentos de competi­«o e 

desafio, sobretudo junto dos alunos com maior profici°ncia motora e ainda estar atenta ¨s 

quest»es organizacionais e ¨ gest«o do comportamento dos alunos. 

4.3.2. Recursos Temporais e Espaciais 

A turma de 5.Ü ano dispunha de tr°s aulas de EF por semana, cada uma com a dura­«o 

de 50 minutos. As aulas estavam agendadas para as segundas e ter­as-feiras, entre as 11h45 e 

as 12h35, e para as sextas-feiras, das 10h45 ¨s 11h35. No entanto, devido ¨ minha 

disponibilidade hor§ria, associada ¨s aulas te·ricas na universidade, apenas foi-me poss²vel 

lecionar as aulas nas segundas e ter­as-feiras. As aulas foram lecionadas no decorrer do 2.Ü 

per²odo e os espa­os previamente definidos para as mesmas foram os seguintes: 
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Tabela 10 - Distribui­«o das Instala­»es 2.Ü Ciclo 

 

Relativamente ¨s aulas de segunda-feira, ficou estipulado que estas se realizariam 

alternadamente entre o Pavilh«o 2 e o Campo 3, alternando os espa­os semanalmente. 

4.3.3. Cronograma das Aulas 

Tendo em conta os espa­os dispon²veis, e com objetivo de dar continuidade aos 

conte¼dos previstos no plano anual de turma, foi elaborado um cronograma de aulas. Deste 

modo, foram lecionadas duas aulas de Voleibol, duas aulas de UF, uma aula de Futebol e uma 

aula de Atletismo. 

Importa salientar que, os conte¼dos n«o foram lecionados de forma cont²nua, tendo o 

seu escalonamento sido definido em articula­«o com o professor titular da turma. Embora, ¨ 

primeira vista, a diversidade das modalidades possa dar a perce­«o de falta de continuidade, a 

sua distribui­«o foi pensada de forma a assegurar a coer°ncia pedag·gica, em fun­«o do 

planeamento previamente estabelecido, para todo o per²odo letivo. 

A leciona­«o das aulas no 2.Ü Ciclo exigiu uma adapta­«o da interven­«o pedag·gica a 

uma faixa et§ria mais jovem, onde aspetos como a organiza­«o do grupo, a gest«o do tempo de 

empenhamento motor e a orienta­«o das tarefas assumem um papel central. Esta necessidade 

de adapta­«o, quando aplicada a diferentes modalidades, contribuiu para enriquecer a minha 

pr§tica pedag·gica e ampliar as compet°ncias desenvolvidas no contexto do EP. 

Para uma vis«o mais detalhada dos conte¼dos abordados em cada aula, o cronograma 

pode ser consultados no ap°ndice 17. 

4.3.4. Reflex«o da Leciona­«o no 2.Ü Ciclo 

Tendo em conta que cada uma das aulas lecionadas foi alvo de uma reflex«o individual, 

neste t·pico ser§ apresentada uma reflex«o mais global em rela­«o ao decorrer das mesmas. 

Inicialmente, a principal dificuldade com a qual me deparei prendeu-se com a organiza­«o geral 

das aulas, nomeadamente na disposi­«o geral dos alunos no espa­o e nas transi­»es entre 

tarefas, mais especificamente nos momentos de coloca­«o e recolha do material. No entanto, 

esse foi tamb®m o aspeto onde se verificou uma melhoria mais evidente no meu desempenho, 

logo entre a primeira e a segunda aula, tendo sido poss²vel a introdu­«o de algumas estrat®gias 

que permitiram uma gest«o mais eficaz do tempo e dos recursos dispon²veis. 

Ao longo das restantes aulas, identifiquei algumas dificuldades em manter a turma em 

sil°ncio, durante os momentos destinados ¨ explica­«o das tarefas. Para colmatar esta situa­«o, 
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fui progressivamente adotando estrat®gias que me permitissem exercer um maior controlo do 

grupo nesses momentos espec²ficos. Algumas dessas estrat®gias foram sugeridas pelo professor 

titular da turma, uma vez que, j§ faziam parte das rotinas implementadas anteriormente e eram 

do conhecimento dos alunos, o que facilitou a sua aplica­«o e efic§cia. 

Outra estrat®gia adotada, passou por ajustar a organiza­«o das aulas, de forma a realizar 

as transi­»es entre tarefas por vagas, ou seja, trabalhando em pequenos grupos. Esta 

reorganiza­«o permitiu, n«o s·, aumentar o tempo de empenhamento motor dos alunos, como 

tamb®m favorecer uma maior aten­«o durante os momentos de instru­«o, uma vez que, a 

integra­«o em grupos mais reduzidos reduziu significativamente a probabilidade de ocorr°ncia 

de comportamentos menos adequados. 

Esta reorganiza­«o das aulas implicou tamb®m alguns desafios no que diz respeito ¨ 

forma de fornecer a instru­«o, a qual deveria ser mais breve, clara e objetiva, devido ¨ faixa 

et§ria dos alunos. Desta forma, o objetivo passava por maximizar o tempo de empenhamento 

motor dos alunos, assegurando, simultaneamente, que n«o permanecessem demasiado tempo 

na mesma tarefa, de forma a garantir um maior dinamismo e fluidez da aula e, ainda, evitar o 

surgimento de comportamentos fora da tarefa. 

Entre os aspetos positivos do meu desempenho, na leciona­«o do 2.Ü ciclo, tenho a 

destacar, em primeiro lugar, a rela­«o de proximidade e afetividade que consegui estabelecer 

com a turma, o que contribuiu para um ambiente de trabalho mais colaborativo e positivo desde 

a primeira aula. Para al®m disso, saliento a qualidade das minhas interven­»es pedag·gicas, 

nomeadamente atrav®s da utiliza­«o de feedbacks corretivos e motivacionais, bem como a 

capacidade de adaptar as tarefas aos diferentes n²veis de profici°ncia apresentados pelos alunos. 

Esta adapta­«o revelou-se particularmente importante, tendo em conta que, de um modo geral, 

os alunos do sexo masculino apresentavam um n²vel de profici°ncia motora significativamente 

superior ao das raparigas. 

Enquanto professora estagi§ria, a experi°ncia de leciona­«o no 2.Ü ciclo revelou-se 

essencial para o desenvolvimento e aperfei­oamento do meu desempenho enquanto docente, 

mesmo na leciona­«o da minha turma de est§gio no ensino secund§rio, sobretudo ao n²vel da 

organiza­«o das aulas. Esta dimens«o revelou-se particularmente relevante, uma vez que, os 

alunos do 2.Ü ciclo, por se inserirem numa faixa mais jovem, tendem a apresentar n²veis 

elevados de motiva­«o e envolvimento nas aulas de EF (Povloviĺ et al., 2023; Adank et al., 

2024), o que requer uma gest«o pedag·gica mais eficaz do tempo, dos espa­os e das din©micas 

de grupo, de modo a potenciar o empenhamento motor e a qualidade das aprendizagens. 



94 

 

Para al®m dos aspetos diretamente relacionados com a PL, esta experi°ncia permitiu-

me tamb®m, refletir sobre o impacto que determinadas estrat®gias pedag·gicas podem ter em 

diferentes contextos de ensino. A necessidade constante de ajustar a comunica­«o, o tipo de 

feedback e a estrutura­«o das tarefas ¨s caracter²sticas da turma levou-me a desenvolver uma 

maior consci°ncia da import©ncia da flexibilidade e da intencionalidade no processo E-A. 

Conclu²da esta etapa, ® poss²vel afirmar que, o planeamento das aulas dirigidas a alunos 

mais jovens deve ser realizado com um rigor acrescido quando comparado com alunos de faixas 

et§rias superiores. Este rigor ® especialmente importante nos aspetos relacionados com a 

organiza­«o da aula, de modo a assegurar que os alunos se mantenham em constante 

empenhamento motor e minimizar a ocorr°ncia de comportamentos fora da tarefa. Tal 

necessidade prende-se com os n²veis de aten­«o, que s«o geralmente mais reduzidos nestas 

faixas et§rias quando comparado com alunos mais velhos. 

Outro aspeto que pude concluir prende-se com a necessidade de tornar a instru­«o mais 

breve e precisa, de forma a fornecer aos alunos as informa­»es essenciais para iniciarem as 

tarefas. Posteriormente, caber§ ao professor refor­ar os restantes aspetos a desenvolver ao longo 

da sua execu­«o. Relativamente ¨ motiva­«o, esta n«o constituiu um obst§culo nesta turma, 

dado que, de um modo geral, os alunos demonstraram uma elevada motiva­«o para a pr§tica 

desportiva no contexto das aulas de EF. 

Desta forma, considero que as principais compet°ncias que desenvolvi durante esta 

experi°ncia foram sobretudo, relacionadas com a organiza­«o das aulas e com a presta­«o de 

feedbacks. Estas compet°ncias revelaram-se transfer²veis e ¼teis na minha PL, junto dos meus 

alunos do ensino secund§rio. 
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4.4. Assist°ncia ¨s Aulas 

4.4.1. Enquadramentos e Objetivos 

A observa­«o de aulas constitui uma componente essencial do EP do MEEFEBS, 

estando previsto, nas suas linhas program§ticas, a realiza­«o de um m²nimo de vinte 

observa­»es formais, incidindo sobre docentes experientes e professores estagi§rios, 

sistematizadas atrav®s de uma ficha pr·pria de registo. Esta pr§tica assume-se como um 

instrumento privilegiado para o desenvolvimento de compet°ncias pedag·gicas, reflexivas e 

profissionais. 

Segundo Reis (2011), a observa­«o representa um elemento essencial para a melhoria 

cont²nua da qualidade do processo E-A, podendo inclusive, contribuir para a transforma­«o de 

paradigmas no contexto educativo. O autor destaca ainda o seu potencial formativo, sobretudo 

quando realizada entre pares, uma vez que, proporciona contacto com uma diversidade de 

estrat®gias, metodologias e pr§ticas did§ticas, favorecendo aprendizagens significativas e 

contextualizadas. 

Alves (2012) refere que a observa­«o, quando acompanhada de um processo consciente 

de reflex«o cr²tica, permite ao professor, quer seja ele observador ou observado, identificar 

fragilidades na sua a­«o pedag·gica e delinear estrat®gias para a sua supera­«o. O mesmo autor 

sublinha que esta consciencializa­«o, atrav®s da reflex«o cr²tica, promove a melhoria da pr§tica 

docente e o desenvolvimento de uma postura investigativa e autocr²tica sobre o desempenho 

profissional, aumentando a capacidade de avaliar o progresso profissional e de reconhecer, com 

clareza, §reas que care­am de melhoria. 

Com base nestes pressupostos te·ricos, a minha participa­«o no processo de observa­«o 

de aulas teve como principais objetivos: i) desenvolver compet°ncias de autorreflex«o atrav®s 

da an§lise comparativa entre pr§ticas observadas e as minhas metodologias de ensino; ii) 

aprofundar a capacidade de pensamento cr²tico e de observa­«o sistem§tica enquanto professora 

estagi§ria; iii) refletir sobre os pontos fortes e as limita­»es de diferentes abordagens 

pedag·gicas; iv) sustentar decis»es pedag·gicas mais conscientes e fundamentadas com vista ¨ 

melhoria cont²nua do processo E-A. 
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4.4.2. Metodologia 

Com intuito de dispor de um instrumento estruturado de registo e suporte ¨s diversas 

observa­»es a realizar, foi elaborada, pelo n¼cleo de est§gio, uma ficha de observa­«o de aulas, 

tendo sido adaptada da proposta de Quina (2009). 

Este instrumento continha campos destinados ¨ recolha de informa­»es em rela­«o ao 

docente observado e ao contexto espec²fico da aula. Al®m disso, a ficha estava organizada em 

seis categorias essenciais para uma observa­«o sistem§tica e cr²tica da pr§tica pedag·gica em 

EF: apresenta­«o da aula, apresenta­«o dos exerc²cios, supervis«o da pr§tica, organiza­«o, 

sele­«o dos exerc²cios e conclus«o da aula. Os comportamentos observados, em cada uma das 

categorias, foram avaliadas numa escala de 1 a 3. Para um conhecimento mais detalhado, 

remete-se para a ficha de observa­«o apresentada no ap°ndice 18. 

Considerando que, as diretrizes do EP previam a realiza­«o de um m²nimo de vinte 

observa­»es formais, ao longo do ano letivo, elaborei um cronograma de observa­»es 

distribu²do pelos tr°s per²odos letivos, com o intuito de garantir uma organiza­«o eficiente e 

um acompanhamento equilibrado. Assim, no 1.Ü per²odo, previ a realiza­«o de seis observa­»es 

a um professor experiente do 2.Ü ciclo, no 2.Ü per²odo, oito observa­»es a um professor 

estagi§rio e no 3.Ü per²odo, duas observa­»es a dois professores estagi§rios distintos, 

complementadas por quatro observa­»es a docentes experientes do 3.Ü ciclo e do ensino 

secund§rio. 

Antes de cada observa­«o, procedi ao contacto pr®vio com os respetivos docentes, com 

o intuito de os informar sobre a realiza­«o das observa­»es e de recolher os elementos 

necess§rios para o preenchimento dos campos destinados ¨s informa­»es do docente e do 

contexto espec²fico da aula, assegurando, deste modo, um enquadramento adequado ¨ an§lise 

da pr§tica pedag·gica. 

Deste forma, o cronograma final das observa­»es assumiu a seguinte distribui­«o: 
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Tabela 11 - Cronograma de Observa­«o de Aulas 

 

4.4.3. Reflex«o Geral da Assist°ncia das Aulas 

Conclu²das todas as observa­»es realizadas ao longo do EP, foi poss²vel identificar 

diferentes padr»es em rela­«o ¨ leciona­«o das aulas de EF, salientando-se algumas diferen­as 

significativas entre professores experientes e estagi§rios. 

Iniciando pelo docente do 2.Ü ciclo (Professor Experiente 3), cuja pr§tica observei ao 

longo do 1.Ü per²odo letivo, este estruturava as aulas de uma forma mais consistente, iniciando-

as com a apresenta­«o dos conte¼dos a abordar e os crit®rios de °xito associados ¨s habilidades 

t®cnicas. A organiza­«o das aulas promovia um elevado tempo de empenhamento motor, com 

os alunos agrupados pelos n²veis de profici°ncia motora e a aula era conclu²da com uma reuni«o 

da turma, destacando os aspetos positivos e os pontos a melhorar. 

Destaca-se ainda a aten­«o diferenciada a dois alunos com necessidades educativas 

espec²ficas, onde o docente fazia uma adapta­«o dos exerc²cios para uma aluna com limita­»es 

f²sicas, enquanto o aluno com perturba­«o do espetro do autismo recebia tarefas espec²ficas e 

est²mulos para a sua participa­«o ativa, garantindo o seu envolvimento nas aulas. Esta pr§tica 
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est§ alinhada com recomenda­»es da literatura, que destacam a import©ncia de adaptar 

atividades e fornecer apoio individualizado para promover a participa­«o ativa e inclusiva de 

alunos com NEE, garantindo oportunidades equitativas de aprendizagem na EF (Sousa, 2024). 

O Professor Experiente 1, cujas aulas eram de Gin§stica, apresentava de forma clara os 

objetivos da aula e os exerc²cios, frequentemente acompanhados de demonstra­»es realizadas 

pelo pr·prio ou por alunos previamente selecionados. A organiza­«o das aulas revelou-se 

eficiente, com grupos bem estruturados e os materiais preparados antecipadamente, o que 

aumentava o tempo dedicado ¨ pr§tica e garantia a coer°ncia entre os exerc²cios propostos e as 

necessidades da turma. A conclus«o das aulas era, sistematicamente, utilizada para articular as 

aprendizagens desenvolvidas, com os objetivos das aulas seguintes, promovendo assim, a 

continuidade pedag·gica. 

No caso do Professor Experiente 2, que lecionava uma turma de 3.Ü ciclo, foi observada 

uma aula de introdu­«o ao Bitoque Rugby. A aula teve in²cio com a apresenta­«o da 

modalidade, incluindo as suas regras e t®cnicas b§sicas, apoiadas por demonstra­»es pr§ticas. 

Os exerc²cios propostos visavam conduzir os alunos ao jogo formal, recorrendo exclusivamente 

a atividades em grupo com bola. A supervis«o e a arbitragem foram asseguradas pelo professor, 

garantindo um controlo eficaz da turma. A aula concluiu-se com uma s²ntese das dificuldades 

identificadas e uma antecipa­«o dos conte¼dos das aulas seguinte. 

O Professor Experiente 4, respons§vel por uma turma do ensino secund§rio, adotava 

uma abordagem objetiva e direta na introdu­«o das aulas, embora, por vezes, apresentasse 

alguma dificuldade em captar a aten­«o plena da turma. A apresenta­«o dos exerc²cios era 

sistematicamente acompanhada de demonstra­»es, embora os crit®rios de °xito nem sempre 

fossem explicados. A supervis«o da aula era organizada de forma a manter todos os alunos no 

seu campo de vis«o, fornecendo feedback e orienta­»es sempre que necess§rio. O docente 

revelava particular preocupa­«o com a inclus«o de um aluno com NEE, adaptando as atividades 

para favorecer o desenvolvimento das suas capacidades motoras b§sicas. As sess»es eram 

conclu²das com breves reflex»es, articulando as aprendizagens com os conte¼dos das aulas 

seguintes. 

O professor estagi§rio 1 estava respons§vel por uma turma do ensino secund§rio. A aula 

iniciava-se com a apresenta­«o dos conte¼dos, embora se notassem algumas dificuldades na 

explica­«o das tarefas, refletidas na clareza do discurso e na gest«o da aten­«o dos alunos. Este 

recorria, pontualmente, ¨ demonstra­«o dos exerc²cios e ¨ explica­«o das normas de seguran­a. 

Durante a supervis«o das atividades, o estagi§rio nem sempre se posicionava de forma a ter 

uma vis«o global da turma, embora circulasse pelo espa­o de aula para fornecer feedbacks 
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individualizados. Este raramente utilizava alunos com desempenhos corretos como modelo, e 

a qualidade dos feedbacks era, na maioria das vezes, limitada a coment§rios de car§cter 

motivacional. 

A organiza­«o do espa­o e das tarefas visava otimizar o empenhamento motor, 

contundo, a conclus«o das aulas revelava menor efic§cia, pois o estagi§rio nem sempre 

conseguia captar a aten­«o de todos os alunos, transmitindo informa­»es durante o 

alongamento, o que gerava algumas distra­»es. Al®m disso, a articula­«o com as aulas seguintes 

raramente era estabelecida. Bouzid et al. (2025), evidenciaram que as fases de transi­«o e de 

finaliza­«o das aulas de EF tendem a gerar maiores n²veis de desaten­«o, exigindo do professor 

estrat®gias espec²ficas para preservar a concentra­«o dos alunos. 

Por fim, foi observada uma aula do Professor Estagi§rio 2, no ©mbito das ARE, cujo 

principal objetivo era que os alunos criassem coreografias em grupo de forma aut·noma. O 

estagi§rio iniciou a aula reunindo a turma, conseguindo captar a aten­«o de todos. De seguida, 

organizou os alunos em grupos e distribuiu-os por zonas de trabalho previamente definas, 

embora a constitui­«o dos mesmos n«o fosse a mais equilibrada. Durante a aula, circulava pelo 

espa­o de aula para intervir e prestar apoio sempre que necess§rio, contudo, a sua posi­«o e 

deslocamento nem sempre permitiam manter uma vis«o global da turma. A aula concluiu-se de 

forma semelhante ao in²cio, com a turma reunida e uma breve articula­«o com as aulas 

seguintes. 

Com base nas observa­»es realizadas, ® poss²vel identificar distin­»es significativas 

entre a pr§tica docente dos professores experientes e dos professores estagi§rios. Os docentes 

experientes evidenciaram maior capacidade de planifica­«o e adapta­«o das aulas ¨s 

caracter²sticas da turma, resultado da experi°ncia acumulada, enquanto os professores 

estagi§rios seguem, normalmente, uma estrutura previamente delineada no planeamento, o que 

garante coer°ncia, mas pode limitar a flexibilidade perante imprevistos ou necessidades 

emergentes. Deste modo, os docentes experientes evidenciaram uma maior capacidade de 

planifica­«o e de adapta­«o das aulas ¨s caracter²sticas da turma, resultado da experi°ncia 

acumulada, enquanto os professores estagi§rios seguem, normalmente, uma estrutura 

previamente delineada no planeamento ou necessidades emergentes (Moraes, 2025). 

No que diz respeito ¨ supervis«o da pr§tica, os professores experientes atuam de forma 

mais automatizada, circulando estrategicamente pelo espa­o de aula e assegurando o 

acompanhamento de todos os alunos. Por outro lado, os professores estagi§rios tendem a 

centrar-se em aspetos relacionados com a gest«o de materiais e/ou  transi­«o entre exerc²cios, 

deixando a observa­«o mais ativa para segundo plano. 
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Apesar das diferen­as identificadas, foi poss²vel verificar que, os professores estagi§rios 

demonstraram preocupa­«o em iniciar e concluir de forma adequada as aulas, reconhecendo a 

import©ncia pedag·gica dessas fases. Neste sentido, Martins et al. (2017b) salientam que a fase 

de enceramento da aula constitui um instrumento fundamental para a consolida­«o das 

aprendizagens, uma vez que, ® nesse momento que se procede ¨ revis«o dos conte¼dos 

abordados e se destacam as principais dificuldades apresentadas pelos alunos face ¨s tarefas 

propostas. 

Atrav®s da observa­«o de aulas em diferentes ciclos de ensino, verificou-se que 

determinadas estrat®gias pedag·gicas s«o mais eficazes em contextos espec²ficos. Por exemplo, 

a apresenta­«o concisa e objetiva das aulas mostrou-se mais adequada a alunos do 2.Ü ciclo, 

cuja capacidade de concentra­«o ® mais limitada, enquanto os alunos do ensino secund§rio 

mant°m o foco em exposi­»es mais prolongadas. Isto vai ao encontro dos resultados de alguns 

estudos que indicam que, a capacidade de aten­«o dos alunos varia conforme a idade, sendo 

necess§rio ajustar a dura­«o e o tipo de instru­«o para otimizar o foco e o envolvimento nas 

aulas (Cardinali et al., 2025). 

Os docentes experientes demonstraram, ainda, maior destreza na forma­«o de grupos e 

na transi­«o entre tarefas, ajustando-se aos objetivos das sess»es e aos n²veis de profici°ncia 

dos alunos, como observado nas aulas de Basquetebol e Voleibol lecionadas pelo Professor 

Experiente 3, ou pelo Professor Experiente 2 na introdu­«o ao Bitoque Rugby. Na perspetiva 

de  Marmeleira et al. (2015), tal compet°ncia est§ relacionada com a experi°ncia docente, uma 

vez que, os professores mais experientes tendem a organizar os grupos de trabalho de forma 

estrat®gica, considerando as caracter²sticas e necessidades dos alunos, contribuindo para a 

efic§cia das aulas. 

Em suma, considero que a realiza­«o das observa­»es constituiu uma mais-valia para a 

minha forma­«o enquanto professora estagi§ria. Esta experi°ncia permitiu-me contactar com 

diferentes estrat®gias pedag·gicas, identificar pr§ticas pedag·gicas eficazes e ampliar o meu 

conhecimento sobre determinados conte¼dos que n«o tive oportunidade de lecionar. Para al®m 

disso, proporcionou o desenvolvimento da minha capacidade de an§lise e reflex«o cr²tica sobre 

a pr§tica pedag·gica, contribuindo de forma significativa para a constru­«o de minha identidade 

profissional. Assim, entendo que, as observa­»es de aulas constitu²ram uma experi°ncia 

formativa profundamente enriquecedora, potenciando o desenvolvimento de compet°ncias 

essenciais para a doc°ncia e fornecendo ferramentas que me permitir«o adequar metodologias, 

estrat®gias e decis»es pedag·gicas ¨ diversidade de contextos e necessidades que irei encontrar 

ao longo da minha carreira.  
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5. Atividades de Interven­«o na Comunidade Escolar 

As  atividades de interven­«o na comunidade escolar constituem igualmente uma 

dimens«o relevante do processo de est§gio. Na EBSRAM, o plano anual contempla diversas 

iniciativas de car§cter desportivo, que contam com a participa­«o e colabora­«o de todos os 

docentes do GDEF. Nesse sentido, assumi uma postura ativa de envolvimento nessas mesmas 

atividades, cuja descri­«o e reflex«o cr²tica ser«o apresentadas ao longo deste cap²tulo, 

destacando os aspetos positivos e as fragilidades observadas, bem como as principais 

aprendizagens da² decorrentes. 

Enquanto professora estagi§ria, a participa­«o nestas experi°ncias revelou-se 

particularmente enriquecedora, permitindo-me adquirir compet°ncias pr§ticas em contextos 

n«o restritos ¨ sala de aula, favorecer a constru­«o de rela­»es interpessoais com diferentes 

membros da comunidade escolar e desenvolver capacidades essenciais, tais como a 

organiza­«o, a lideran­a e a comunica­«o. Para al®m disso, possibilitou-me uma compreens«o 

mais abrangente do ambiente escolar e das necessidades dos alunos em espa­os distintos do 

estreitamente acad®mico. 

Adicionalmente, entendo que, o envolvimento dos docentes nestas iniciativas representa 

um exemplo significativo para os alunos, ao evidenciar a import©ncia da participa­«o ativa na 

vida escolar e da comunidade educativa. Do mesmo modo, considero que, o meu contributo, 

enquanto estagi§ria, trouxe benef²cios, n«o apenas ao meu desenvolvimento profissional, mas 

tamb®m ¨s pr·prias atividades, atrav®s da introdu­«o de novas abordagens, da partilha de 

feedbacks construtivos e da coopera­«o na distribui­«o de responsabilidades, elementos que se 

revelam fundamentais para a melhoria cont²nua e para a efic§cia da organiza­«o de futuros 

eventos. 

5.1. Corta-Mato Escolar 

5.1.1. Enquadramento da Atividade 

O Corta-Mato Escolar decorreu ainda durante o 1.Ü per²odo do ano letivo 2024/2025, 

durante o per²odo da manh«. Esta ® uma atividade organizada pelo GDEF da EBSRAM, estando 

inserida nas atividades internas do DE, fazendo parte do plano anual de atividades da escola. 

Esta atividade teve por objetivo realizar o apuramento dos alunos que iriam representar a escola 

na fase regional do Corta-Mato, sendo que, a sele­«o dos participantes nesta atividade foi 

realizada com base nos resultados obtidos no teste do vaiv®m de 20 metros do FITescola. 

Participaram na atividade alunos desde o 5.Ü ao 12.Ü anos, divididos pelos diversos 

escal»es et§rios. Para cada escal«o foi definido um n¼mero de voltas que os alunos teriam de 
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realizar, sendo que, cada uma delas tinha aproximadamente 500 metros. Assim, as provas 

tiveram in²cio pelo escal«o de Benjamins (2 voltas), seguindo-se os Infantis A e B (3 voltas), 

Iniciados A e B (4 voltas) e os Juvenis/Juniores Femininos (5 voltas) e Masculinos (6 voltas). 

Para que a prova se pudesse concretizar, foi necess§ria a presen­a de todos os docentes 

do GDEF, raz«o pela qual, durante o per²odo da manh«, as aulas desta disciplina ficaram 

suspensas. Al®m disso, os alunos participantes na prova tamb®m foram dispensados das aulas, 

sendo que esta dispensa teve efeito para todo o dia. Os alunos participantes que foram ter ¨ 

escola deslocaram-se a p® at® ao local do evento sendo acompanhados pelos professores 

respons§veis. Os restantes alunos compareceram no local acompanhados pelos EE. 

Para a dinamiza­«o do evento foram necess§rios os seguintes recursos: 

Tabela 12 - Recursos Humanos e Materiais do Corta-Mato Escolar 

 

No final da prova foi realizada a entrega de pr®mios tendo sido entregues medalhas aos 

tr°s primeiros atletas de cada um dos escal»es acima mencionados. 

5.1.2. Dinamiza­«o e Fun­»es 

A minha colabora­«o no Corta-Mato Escolar iniciou-se pelas 8h30, hora a que 

compareci no local do evento. Antes do arranque da atividade, foi realizada uma breve reuni«o 

que contou com a presen­a dos docentes do GDEF e dos professores estagi§rios, na qual foram 

distribu²das as listas dos participantes por escal«o, com vista ¨ posterior realiza­«o da chamada. 

Posto isto, assumi a responsabilidade pelos escal»es de Infantis Masculinos A e B, 

assegurando a organiza­«o do processo de chamada, o registo de presen­as e faltas, bem como 

a atualiza­«o das listas de inscritos, de forma a possibilitar a participa­«o de todos os alunos, 

incluindo aqueles que inicialmente n«o constavam nos registos oficiais. Finalizada a chamada, 

os diversos colaboradores foram encaminhados para os locais onde iriam desempenhar as 

fun­»es previamente definidas. 

Ao longo da atividade, fiquei junto ¨ zona de partida onde as fun­»es executadas 

consistiu na distribui­«o e aux²lio na coloca­«o dos dorsais, exigindo maior apoio nos escal»es 

mais jovens. Ap·s a ¼ltima prova, colaborei ainda na recolha dos dorsais e alfinetes dos 

participantes, posteriormente entregues ao secretariado para a organiza­«o e reutiliza­«o em 

futuras atividades. 
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Conclu²das as provas e recolhido todo o material, procedemos ¨ prepara­«o do local 

onde iria decorrer a cerim·nia de entrega de pr®mios. Nesta foram atribu²das medalhas aos tr°s 

primeiros classificados de cada escal«o, pelo que, fiquei respons§vel pela entrega dos pr®mios 

aos alunos do escal«o de Infantis Masculinos A, os quais j§ tinha realizado a chamada logo no 

in²cio da atividade. 

5.1.3. Reflex«o 

Ap·s a minha participa­«o na atividade, ® fundamental realizar uma reflex«o sobre os 

acontecimentos relatados, destacando alguns aspetos positivos e negativos, bem como algumas 

sugest»es de melhoria para futuras atividades. 

Quando comparecemos no Jardim de Santa Luzia, pudemos verificar que, n«o existia 

nenhum elemento do corpo docente respons§vel pela rece­«o dos alunos, o que fez com que 

estes, aquando da sua chegada, se dispersassem pelo espa­o. Esta situa­«o dificultou o momento 

em que necessit§vamos de reunir os alunos para realizar a chamada de cada um dos escal»es e, 

posteriormente, para a partida das provas. Embora tivesse presente no local da atividade, uma 

coluna com um microfone, a mesma n«o foi utilizada para o efeito, tendo sido utilizada apenas 

para colocar m¼sica ambiente. Deste modo, para chamar os alunos os docentes utilizaram um 

megafone, que acabou por n«o se revelar t«o eficaz para o efeito. 

Um outro aspeto menos positivo a destacar, ® o facto de os port»es do jardim estarem 

todos abertos, por ser um espa­o p¼blico, o que dificultava o controle dos alunos, n«o existindo 

nenhum professor, nem nenhum dos alunos volunt§rios do curso de Desporto, a realizar um 

controle, para evitar que os alunos sa²ssem dos espa­o. 

Apesar de ser providenciado um kit de primeiros socorros para a atividade, n«o foi 

equacionada a quest«o do gelo, para atuar em caso de alguma les«o. Embora seja dif²cil o seu 

armazenamento, esta situa­«o poderia ter sido previamente equacionada, por exemplo, atrav®s 

de um acordo com o estabelecimento comercial do jardim, visto que, foi necess§rio para uma 

aluna. 

Na entrega das medalhas houve um lapso em rela­«o aos escal»es, tendo existido um 

escal«o com medalhas a duplicar o que fez com que, por sua vez, houvesse outro escal«o que 

n«o tivesse as suas medalhas. Ainda assim, foram entregues as medalhas aos alunos desse 

escal«o, mesmo sem o nome estar correto. 

Como aspetos positivos podemos destacar, o facto de a prova ter sido realizada num 

local externo ¨ escola, o que fez com que os alunos tivessem uma manh« diferente e ao ar livre 

ao inv®s de estarem retidos numa sala de aula, como o habitual. Al®m disso, a proximidade do 

local da atividade em rela­«o ¨ escola, facilitou a desloca­«o a p® at® ao jardim por parte de um 
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grupo de alunos acompanhados por alguns professores do GDEF, n«o sendo necess§rio tratar 

de toda a log²stica associada aos transportes. 

Um outro aspeto positivo a destacar, ® o facto de a prova ter a capacidade de aproximar 

os alunos daquilo que ® uma prova oficial de Corta-Mato, al®m de contribuir para a promo­«o 

da AF. Esta atividade permitiu ainda aos alunos realizarem AF num contexto diferente daquele 

que est«o habituados, uma vez que, as diferen­as no contexto, como alguma irregularidade do 

piso, fez com que estes pudessem desenvolver outras capacidades, como a leitura do contexto, 

a gest«o de esfor­o, entre outros. 

Ao longo de toda a manh« foi tamb®m poss²vel observar a intera­«o que existiu entre os 

alunos das diversas faixas et§rias que se entretinham entre si, nos momentos em que estavam ¨ 

espera de serem chamados para as provas dos seus respetivos escal»es. £ de salientar que, na 

maior parte das vezes, essas intera­»es ocorreram sem recurso a tecnologias, utilizando apenas 

uma bola e o espa­o dispon²vel. 

Al®m da intera­«o entre os alunos, verificamos tamb®m, a intera­«o entre estes e os 

professores num contexto exterior ¨s aulas, quer nos professores com mais experi°ncias, como 

tamb®m nos professores estagi§rios, tal como pude experienciar com os alunos das minhas 

colegas estagi§rias, uma vez que, n«o tive nenhum aluno da minha turma, interessado em 

participar na prova. No entanto, na turma da minha colega de est§gio do 12.Ü ano, participaram 

dois alunos e, sendo alunos com quem lido habitualmente, foi poss²vel ter uma intera­«o mais 

informal com os mesmos, algo que nem sempre ® poss²vel nas aulas, de modo que se cumpram 

os objetivos estabelecidos para as mesmas. 

De um modo geral, esta atividade permitiu-me ter contacto com os restantes professores 

do GDEF, algo que no nosso dia-a-dia em contexto escolar, ® mais complicado devido ¨ 

compatibilidade de hor§rios. Assim, embora tiv®ssemos em trabalho, foi poss²vel ter uma 

intera­«o um pouco mais informal com os restantes docentes possibilitando uma maior 

integra­«o no grupo disciplinar e, de certa forma, uma aprendizagem com os mesmos. 

Enquanto professora estagi§ria, esta atividade foi rica, no sentido em que me permitiu 

ter um contacto com alunos de diversas faixas et§rias e ver as abordagens mais adequadas a 

cada um deles. Um outro aspeto foi o facto de poder trabalhar com os outros docentes, o que 

foi  uma mais-valia para a minha integra­«o no GDEF, tal como referi anteriormente, bem como 

na entidade de est§gio, algo que, foi fundamental, uma vez que, a atividade decorreu ainda 

numa fase inicial do processo do mesmo. A minha participa­«o, permitiu-me ainda ter contacto 

com toda a quest«o de log²stica de organiza­«o de atividades e eventos, sendo que, ap·s esta 
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reflex«o, os aspetos positivos e negativos mencionados, permitiram aumentar a minha 

ñbagagemò, para a organiza­«o de eventos futuros. 

5.2. XIII Festival de Desporto da Escola 

5.2.1. Enquadramento da Atividade 

O Festival de Desporto da Escola (FDE) ® um evento anual, que ® organizado pelos 

professores estagi§rios do GDEF, tendo se realizado a XIII edi­«o do mesmo. Deste modo, a 

organiza­«o deste ano ficou a cargo de quatro professoras estagi§rias da UMa e de outros quatro 

professores estagi§rios da FADEUP, com a colabora­«o dos restantes professores do GDEF. 

Este ® um evento dinamizado como uma atividade de encerramento do 2.Ü per²odo, 

sendo destinada a todos os alunos da escola, estando, no entanto, mais direcionado para as 

turmas que t°m aula de EF no dia e nos hor§rios em que decorre o FDE. Deste modo, esta 

atividade foi desenvolvida no final do 2.Ü per²odo, mais concretamente no dia 3 de abril de 2025 

entre as 8h00 e as 15h45, sendo que, esta data foi definida pelo GDEF logo no in²cio do ano 

letivo. 

£ ainda de salientar que os principais objetivos definidos para o FDE, foram os 

seguintes: 

¶ Promover atividades para os alunos que s«o, geralmente, menos abordadas nas 

aulas de EF (Workshop de DC, ARE e Desportos Adaptados); 

¶ Despertar o interesse dos alunos para novas modalidades; 

¶ Desenvolver os conhecimentos e habilidades das modalidades que j§ 

praticam/praticaram (principais regras, material, a­»es t§tico-t®cnicas e/ou 

estrat®gias promotoras do sucesso em situa­»es de competi­«o). 

5.2.2. Planeamento 

No final do 1.Ü per²odo, realizou-se uma reuni«o conjunta com os oito professores 

estagi§rios (UMa e FADEUP) e os quatro orientadores cooperantes, com o objetivo de 

proporcionar uma vis«o global da organiza­«o e funcionamento do FDE. Durante essa reuni«o, 

os professores orientadores partilharam sugest»es de atividades pass²veis de serem 

dinamizadas, baseadas numa esp®cie de ñtradi­«oò constru²da ao longo das edi­»es anteriores 

do FDE. Paralelamente, o delegado do GDEF, disponibilizou-nos por email, a documenta­«o 

dos anos anteriores, permitido que tiv®ssemos acesso ao hist·rico de atividades, aos contactos 

e aos modelos de organiza­«o, facilitando, o planeamento desta edi­«o. 

Para dar in²cio ¨ organiza­«o do evento, o primeiro passo consistiu na identifica­«o de 

todas as turmas que teriam aulas de EF no momento da concretiza­«o do FDE, sendo que, essa 

recolha foi efetua com base no mapa de distribui­«o das instala­»es desportivas da escola. Desta 
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forma, foi poss²vel contabilizar o n¼mero de turmas e alunos previstos para cada um dos blocos 

de 50 minutos, bem como identificar o professor respons§vel por cada turma. 

Conclu²da esta etapa, realizamos uma reuni«o com todos os professores estagi§rios de 

forma a equacionar um conjunto de atividades pass²veis de serem desenvolvidas durante o 

evento. Um fator importante que tivemos de ter em conta foi que, num dos blocos estavam 

previstas sete turmas terem aula de EF em simult©neo, o que implicava a necessidade de 

organizar, pelo menos, sete atividades diferentes para esse hor§rio. 

No levantamento das atividades, decidimos manter algumas das propostas que tinham 

vindo a ser realizadas nas edi­»es anteriores, nomeadamente, o Workshop de DC, os Desportos 

Adaptados e as ARE. Assim, para os DC, propusemos a Capoeira, Judo, Kravmaga e uma aula 

de Body Combat, para os Desportos Adaptados, Boccia e Goalball, e para as ARE, uma aula de 

Zumba, que seria o encerramento das atividades no turno da manh«. 

Adicionalmente, consider§mos outras atividades como os Jogos Tradicionais, o UF, o 

Tiro com Arco, o Golfe, o H·quei em Patins, a Escalada, entre outras. Tal como ocorreu na 

edi­«o anterior do FDE, ponder§mos estender o evento para o turno da tarde, mas apenas num 

dos blocos, por ser o per²odo que apresentava maior n¼mero de turmas a ter aula de EF. 

Contrariamente ¨ edi­«o anterior, em que se realizou um jogo de Futsal, propusemos dar 

continuidade a algumas atividades que tinham sido realizadas no turno da manh«, que seriam 

tamb®m dinamizadas por n·s, estagi§rios. 

Com base neste levantamento detalhado, procedemos a toda a fase de planeamento, 

onde cada um dos professores estagi§rios assumiu as responsabilidades de coordena­«o e 

prepara­«o das atividades, assegurando que estas estavam estruturadas de forma adequada para 

o p¼blico-alvo e para as instala­»es dispon²veis. Este processo implicou n«o s· a elabora­«o de 

uma lista dos materiais necess§rios, mas tamb®m a defini­«o de estrat®gias para dinamizar as 

atividades de forma segura e atrativa. 

Para permitir a dinamiza­«o das atividades desenvolvidas pelos estagi§rios, tivemos de 

realizar um levantamento do material necess§rio para todas elas (tabela 13), visto que, nas 

restantes atividades o material necess§rio era da responsabilidades dos elementos convidados. 
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Tabela 13 - Recursos Materiais para as Atividades do FDE 

 

Ap·s a defini­«o das atividades a serem dinamizadas no ©mbito do evento, procedeu-se 

¨ respetiva distribui­«o pelos diversos espa­os dispon²veis na escola, tendo em considera­«o as 

caracter²sticas e a capacidade de cada instala­«o. 

Com base nesta an§lise log²stica, efetuou-se a distribui­«o das atividades aos diferentes 

espa­os, conforme discriminado na tabela 14. Todavia, face ¨s previs»es de condi­»es 

meteorol·gicas adversas, foi necess§rio elaborar um plano de conting°ncia (plano B), que 

previa a realiza­«o das atividades apenas nos espa­os cobertos, garantindo a realiza­«o do 

evento sem comprometer a seguran­a e o bem-estar dos participantes. 

De modo a facilitar a rota­«o das turmas e assegurar a participa­«o equitativa em todas 

as atividades, definiu-se que cada bloco teria a dura­«o de cinquenta minutos. Durante cada 

rota­«o, as turmas seriam acompanhadas pelo respetivo professor titular, bem como, pelos 

respons§veis designados para cada esta­«o de atividade, assegurando assim o acompanhamento 

pedag·gico e organizativo necess§rio ao bom funcionamento do evento. 

Tabela 14 - Distribui­«o de Instala­»es para o DFE 

 

Ap·s a defini­«o integral das atividades a dinamizar no ©mbito do FDE, procedeu-se ¨ 

elabora­«o de um cartaz informativo, no qual constavam todas as atividades previstas, bem 
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como, a data, o hor§rio, o local de realiza­«o e o contacto de um dos professores estagi§rios, 

para eventuais necessidades de comunica­«o. Este cartaz foi afixado em diversos pontos 

estrat®gicos da escola, nomeadamente, no bar dos professores, no bar dos alunos, no pavilh«o 

desportivo, na arrecada­«o de material, na sala de conv²vio dos professores de EF e junto ¨ 

entrada das salas de aula do pavilh«o. 

Tendo em conta a presen­a de convidados externos e a colabora­«o de v§rios docentes 

do GDEF, decidiu-se organizar um coffee break, proporcionando um momento de 

confraterniza­«o e hospitalidade. Com v§rios professores estagi§rios envolvidos, as 

responsabilidades relativas ¨ prepara­«o coffee break foram distribu²das de forma equitativa, 

garantindo uma oferta variada. Este momento teve lugar na sala do Clube Escola, um espa­o 

amplo e com localiza­«o privilegiada junto ao pavilh«o, facilitando assim, o acesso a todos os 

participantes. 

Dois dias antes do evento, foi realizado um novo contacto com todas as entidades 

externas envolvidas, com o intuito de confirmar a presen­a e os hor§rios de chegada, momento 

em que formos informados de alguns atrasos previstos para determinadas atividades. 

Paralelamente, ao longo da semana do FDE, os professores da escola foram relembrados das 

datas e hor§rios em que decorreriam as atividades, tendo-lhes sido igualmente refor­ada, na 

v®spera do evento, a necessidade de acompanhamento das respetivas turmas. Nessa ocasi«o 

foram ainda divulgados os dois planos de atividades (ap°ndice 20), de forma a prever a eventual 

implementa­«o do plano alternativo, motivado pela previs«o de condi­»es climat®ricas adversas 

que impediriam a utiliza­«o dos espa­os exteriores. 

Com o objetivo de facilitar a identifica­«o dos professores estagi§rios, respons§veis pela 

organiza­«o do FDE, foi acordado que todos utilizariam uma t-shirt branca, complementada 

com uma credencial personalizada, elaborada pelos pr·prios, conforme o modelo ilustrado nos 

ap°ndices. 

5.2.3. Dinamiza­«o e Fun­»es 

Tendo em considera­«o que o in²cio das atividades estava previsto para as 8h00, e que 

seria necess§rio proceder ¨ organiza­«o de diversos materiais e esta­»es, foi marcado o ponto 

de encontro na escola pelas 7h30, de forma a garantir que todos os preparativos estivessem 

conclu²dos de forma eficiente e atempada. 

Face ¨ confirma­«o das previs»es meteorol·gicas adversas, no pr·prio dia do evento, 

foi ativado o plano de conting°ncia previamente delineado (plano B), no qual todas as 

atividades se realizariam nas instala­»es interiores, nomeadamente, o pavilh«o 1, o pavilh«o 2 

e o gin§sio. Para otimizar a utiliza­«o dos espa­os dispon²veis, procedeu-se ¨ divis«o dos 
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pavilh»es com recurso a separadores de TM, permitindo a cria­«o de tr°s §reas distintas em 

cada um dos pavilh»es. 

Com os espa­os devidamente delimitados, iniciou-se a montagem das esta­»es 

dinamizadas pelos professores estagi§rios, tendo sido realizada uma divis«o de tarefas: dois 

estagi§rios foram destacados para a prepara­«o das esta­»es de Tiro com Arco e Disc Golf, tr°s 

para os Jogos Tradicionais Populares (JTP), dois para o Boccia e Goalball, e um respons§vel 

pela rece­«o dos convidados externos ¨ medida que estes iam chegando. Apesar de alguns 

pequenos atrasos provocados pelas condi­»es climat®ricas e consequente necessidade de 

agiliza­«o dos procedimentos, foi poss²vel dar in²cio ¨s atividades dentro do hor§rio 

previamente estipulado. 

A atribui­«o de fun­»es no XIII FDE foi organizada atrav®s de uma tabela previamente 

elaborada, permitindo uma distribui­«o equilibrada das tarefas entre os professores estagi§rios 

e garantindo o registo dos convidados. Assumi diversas responsabilidades, incluindo o 

levantamento das turmas e dos professores titulares com aulas de EF no dia do evento, a 

elabora­«o do planeamento das atividades (planos A e B), em articula­«o com os colegas 

(ap°ndice 20), e a coordena­«o da aula de Zumba, em parceria com um instrutor convidado. 

No dia do evento, participei na montagem das esta­»es de atividades, na rece­«o dos 

professores e no apoio ao coffee break. Durante as atividades colaborei em v§rias esta­»es 

(Boccia, Goalball, JTP) e dinamizei, em conjunto com um instrutor convidado, uma mega aula 

de Zumba, encerrando o turno da manh« com elevado envolvimento dos participantes. 

No final do turno da manh«, os professores estagi§rios agradeceram a colabora­«o dos 

convidados e organizaram os materiais. Foi realizada uma arruma­«o parcial do pavilh«o 1, 

preservando os materiais a serem reutilizados ap·s o per²odo do almo­o. 

Na segunda parte do dia, as atividades foram concentradas no pavilh«o 1, onde se 

montaram novamente as esta­»es, incluindo o Goalball e o Boccia, tendo sido coordenadas 

integralmente pelos professores estagi§rios. Tendo em conta que todas as atividades eram da 

responsabilidade da equipa de est§gio e que decorriam num ¼nico espa­o, optou-se por 

implementar um sistema de rota­«o aos 25 minutos, permitindo que os alunos experimentassem 

duas atividades distintas dentro de um ¼nico bloco de aula. Cada estagi§rio ficou afeto a uma 

esta­«o e uma colega foi designada para controlar o tempo, assegurando a rotatividade de forma 

sincronizada. 

Reconhecendo a relev©ncia do FDE para a comunidade educativa, duas estagi§rias 

ficaram encarregues do registo fotogr§fico e videogr§fico do evento, com o intuito de produzir 

um v²deo promocional a ser divulgado nas redes sociais da escola. 
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5.2.4. Reflex«o 

Durante a atividade, as condi­»es meteorol·gicas adversas impossibilitaram o uso dos 

espa­os exteriores, sendo ent«o implementado o plano alternativo (plano B), que previa a 

realiza­«o de todas as atividades nos espa­os interiores (pavilh«o 1 e 2, e gin§sio). Ao longo do 

turno da manh« registou-se um ligeiro atraso na atividade de Judo, o que condicionou a 

distribui­«o inicialmente prevista das turmas pelas diferentes atividades. Esta situa­«o exigiu 

uma reorganiza­«o pontual dos grupos e uma readapta­«o dos hor§rios, de modo a assegurar a 

fluidez da atividade e o cumprimento do tempo destinado a cada turma. 

A adapta­«o realizada no turno da tarde, ou seja, consistindo na rota­«o das atividades 

aos 25 minutos, permitiu que, os alunos experimentassem duas atividades distintas dentro de 

um ¼nico bloco de aula. Embora n«o previstas inicialmente, estas altera­»es mostraram-se 

eficazes na manuten­«o da din©mica e dos objetivos pedag·gicos da atividade, garantindo a sua 

concretiza­«o de forma organizada e segura, mesmo perante os constrangimentos verificados. 

A realiza­«o da atividade revelou-se bastante positiva, destacando-se diversos aspetos 

que contribu²ram para o seu sucesso e enriquecimento pedag·gico. Em primeiro lugar, importa 

salientar a introdu­«o de atividades diferenciadas, relativamente a edi­»es anteriores, 

nomeadamente, a pr§tica de Tiro com Arco e a modalidade de Kravmaga. Estas inova­»es 

suscitaram grande interesse por parte dos alunos, proporcionando-lhes experi°ncia novas e 

diversificadas no ©mbito da EF. 

O feedback recolhido, tanto por parte dos alunos como dos restantes docentes do GDEF, 

foi amplamente favor§vel, evidenciando o impacto positivo da atividade no contexto escolar. 

Este retorno refor­a a pertin°ncia das escolhas efetuadas no planeamento e implementa­«o das 

atividades. Importa destacar a capacidade de adapta­«o demonstrada face aos imprevistos 

ocorridos ao longo do dia. Apesar das altera­»es impostas pelas condi­»es meteorol·gicas e por 

pequenos desvios temporais, foi poss²vel preservar a din©mica e os objetivos do evento, sem 

comprometer a sua qualidade ou fluidez. 

A coopera­«o entre os professores estagi§rios revelou-se um elemento central para o 

°xito da iniciativa. Verificou-se uma comunica­«o eficaz e uma entreajuda constante, sobretudo 

quando algum elemento necessitava de se ausentar da sua esta­«o, assegurando-se a 

continuidade da atividade por outro professor, ainda que, este n«o fosse o respons§vel direto 

pela mesma. Paralelamente, procedeu-se ¨ realiza­«o de um registo fotogr§fico e em v²deo de 

todo o evento, o que permitiu n«o s· a documenta­«o da atividade para fins de avalia­«o e 

mem·ria futura, como tamb®m a sua divulga­«o junto da comunidade escolar. Importa ainda 

salientar, a extens«o da atividade para o turno da tarde, ainda que, apenas num dos blocos 
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letivos, o que permitiu alargar o n¼mero de alunos participantes e otimizar a utiliza­«o dos 

recursos e infraestruturas dispon²veis. 

Os aspetos positivos observados refletem uma organiza­«o eficaz, uma equipa coesa e 

uma abordagem pedag·gica centrada na inova­«o e na valoriza­«o da experi°ncia dos alunos, 

contribuindo de forma significativa  para o desenvolvimento de compet°ncias f²sicas, sociais e 

emocionais dos participantes. 

Apesar do balan­o global da atividade ter sido francamente positivo, importa reconhecer 

alguns aspetos que carecem de melhoria e que dever«o ser tidos em considera­«o em futuras 

iniciativas similares, com vista a uma otimiza­«o do planeamento e execu­«o. Em primeiro 

lugar, ao n²vel do planeamento, foi percet²vel que algumas decis»es e preparativos foram 

efetuados com pouca anteced°ncia, o que dificultou a organiza­«o eficiente de certos momentos 

da atividade. Uma prepara­«o mais atempada teria contribu²do para uma distribui­«o de tarefas 

mais equilibrada e uma coordena­«o mais eficaz. Associado a este ponto, verificou-se uma 

comunica­«o pouco consistente entre os professores estagi§rios envolvidos. A exist°ncia de 

diverg°ncias de opini«o, n«o devidamente geridas ou articuladas em tempo ¼til, condicionou a 

tomada de decis»es concertadas e, em alguns momentos, gerou alguma desorganiza­«o na 

implementa­«o de determinadas tarefas. 

Outro ponto a destacar prende-se com a dinamiza­«o dos intervalos com atividades. A 

aus°ncia de propostas espec²ficas para ocupar esse tempo revelou-se uma oportunidade n«o 

aproveitada, que poderia ter sido colmatada com a inclus«o de atividades l¼dicas, recreativas 

ou momentos interativos para manter o envolvimento e o entusiasmo dos alunos durante todo 

o evento. Adicionalmente, poderia ter sido vantajoso considerar a inclus«o de turmas 

espec²ficas, em alguns blocos do evento, de forma organizada e previamente planeada, 

garantindo uma participa­«o mais ampla da comunidade escolar e um maior alcance do evento 

em termos pedag·gicos e sociais. 

Por fim, verificou-se um ligeiro atraso no in²cio das atividades, motivado sobretudo pelo 

tempo necess§rio para a montagem e prepara­«o dos espa­os. Este constrangimento poderia ter 

sido evitado com uma melhor gest«o temporal das tarefas log²sticas, nomeadamente, atrav®s da 

antecipa­«o desses procedimentos no dia anterior ou logo no in²cio do dia do evento. Estes 

aspetos, embora n«o tenham comprometido o sucesso da atividade, constituem pontos cr²ticos 

a considerar e a melhor em futuras edi­»es, contribuindo para uma organiza­«o mais eficaz, 

uma comunidade mais flu²da entre os intervenientes e uma experi°ncia ainda mais 

enriquecedora para todos os participantes. 
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A realiza­«o do evento revelou-se, em termos gerais, bastante positiva, contudo, a 

an§lise cr²tica do processo permite identificar algumas §reas suscet²veis de melhoria, com vista 

¨ otimiza­«o de futuras edi­»es. Em primeiro lugar, considera-se fundamental a realiza­«o de 

um planeamento mais atempado. A organiza­«o pr®via e estruturada de todas as fases do evento 

permitiria n«o s· uma melhor distribui­«o das tarefas entre os intervenientes, como tamb®m, 

uma maior margem para a resolu­«o de imprevistos e ajustes log²sticos, garantindo assim uma 

maior fluidez e efic§cia na implementa­«o das atividades. 

Sugere-se ainda, a inclus«o de um leque mais alargado de atividades diferenciadas, que 

possam, por um lado, despertar a curiosidade dos alunos e, por outro, promover a 

experimenta­«o de modalidades menos convencionais. Esta diversifica­«o, contribuiria para 

aumentar o envolvimento dos participantes e enriquecer a experi°ncia pedag·gica 

proporcionada pelo evento. Paralelamente, recomenda-se a dinamiza­«o de atividades que 

incentivem uma participa­«o ainda mais ativa por parte dos alunos, promovendo o esp²rito de 

coopera­«o, desafio e motiva­«o intr²nseca. Estrat®gias como jogos interativos, competi­»es 

saud§veis ou din©micas de grupo poder«o contribuir significativamente para este objetivo. 

Por fim, no que diz respeito ao coffee break, seria pertinente adotar op­»es alimentares 

um pouco mais saud§veis, alinhadas com os princ²pios de um estilo de vida ativo e equilibrado, 

especialmente, considerando que, se trata de um evento de natureza desportiva. A introdu­«o 

de frutas, snacks integrais e bebidas sem adi­«o de a­¼car representaria uma escolha mais 

coerente com os objetivos educativos da atividade. Estas sugest»es, se implementadas, poder«o 

futuramente, elevar a qualidade e o impacto formativo do evento, potenciando n«o s· a sua 

efic§cia organizativa, mas tamb®m a sua relev©ncia enquanto pr§tica pedag·gica promotora de 

h§bitos saud§veis e do gosto pela AF. 

Durante a realiza­«o do evento, assumi diversas fun­»es com o objetivo de contribuir 

de forma ativa para o seu bom funcionamento. Todas as tarefas foram executadas dentro da 

normalidade e de acordo com as solicita­»es feitas ao longo do dia, procurando, em cada 

momento, adaptar-me ¨s necessidades emergentes e colaborar ativamente para o sucesso global 

da iniciativa. Um dos momentos mais marcantes da minha interven­«o ocorreu durante a 

dinamiza­«o da aula de Zumba, a qual foi amplamente apreciada pelos alunos e pelos restantes 

docentes do GDEF. Esta atividade destacou-se como um dos pontos altos do evento, tendo 

gerado grande entusiasmo e envolvimento por parte dos participantes. 

No turno da tarde, colaborei na esta­«o de tiro com arco. Sendo uma modalidade com a 

qual j§ possu²a alguma familiaridade, acabei por desempenhar um papel mais ativo no apoio 

aos alunos. Para al®m da organiza­«o dos mesmos, pelas diferentes atividades dentro da esta­«o, 
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forneci feedbacks t®cnicos, ajustado ¨s execu­»es, e intervim sempre que se verificaram 

comportamentos fora das tarefas, contribuindo para a manuten­«o de um ambiente seguro e 

prop²cio ¨ aprendizagem, mesmo n«o sendo a respons§vel pela esta­«o. 

Adicionalmente, participei na organiza­«o do coffee break, tendo contribu²do com a 

confe­«o de um brownie de chocolate, que integrou o momento de pausa e conv²vio entre os 

intervenientes. A diversidade de fun­»es desempenhadas ao longo do evento permitiu-me 

consolidar compet°ncias da organiza­«o, comunica­«o e interven­«o pedag·gica em contexto 

n«o formal, contribuindo para o °xito da atividade e para o meu pr·prio desenvolvimento 

profissional. 

5.3. Semana do Mar 

5.3.1. Enquadramento da Atividade 

A Semana do Mar ® uma atividade que est§ integrada no plano anual de atividades da 

escola, sendo organizada pelo GDEF, em particular pelos respons§veis do DE. Este evento 

decorreu entre os dias 5 e 9 de maio de 2025, no Posto N§utico de S«o L§zaro, entre as 9h00 e 

as 13h00. A atividade contou com a participa­«o de aproximadamente 500 alunos, do 2.Ü ciclo, 

3.Ü ciclo e secund§rio, distribu²dos de forma equilibrada ao longo da semana. A organiza­«o 

teve em conta o ano de escolaridade e o n¼mero de participantes de cada turma, garantindo que, 

em m®dia, cada ano realizasse a atividade num dia espec²fico. 

O evento consistiu na realiza­«o/experimenta­«o de diversas atividades n§uticas, 

nomeadamente, navega­«o ¨ vela numa embarca­«o escola Raquero, em canoa Sit-on-Top 

kayak e Stand Up Paddle. A partir destas experi°ncias pretendeu-se promover junto dos alunos, 

a pr§tica de AFs e desportivas de forma regular, bem como, desenvolver algumas compet°ncias 

pessoais, como a responsabilidade e a autonomia. £ de mencionar que esta era uma atividade 

facultativa e que continha um custo de 4 euros por cada participante, de forma a colmatar os 

custos dos recursos materiais disponibilizados pelo Centro Treino Mar. As inscri­»es foram 

realizadas junto dos professores de EF de cada turma, que tamb®m ficaram respons§veis pela 

recolha dos montantes associados ¨ atividade. 

A concentra­«o dos alunos ficou definida junto ao Museu CR7, local onde se procedia 

¨ chamada e, em alguns casos, ¨ recolha dos respetivos montantes. Para os alunos dos anos de 

escolaridade mais baixos, nomeadamente os 5.Ü, 6.Ü e 7.Ü anos, a concentra­«o estava agendada 

para as 8h30, independentemente do turno em que participavam nas atividades. Durante os 

per²odos em que n«o se encontravam envolvidos nas atividades aqu§ticas, estes alunos 

permaneciam no Parque de Santa Catarina, onde eram dinamizadas outras atividades l¼dico-

motoras, sob a orienta­«o dos professores de EF. Nos restantes anos de escolaridade, os alunos 
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deveriam comparecer no local de encontro com uma anteced°ncia de cerca de 30 minutos ao 

respetivo turno. Importa ainda referir, que os professores de EF acompanharam as suas turmas 

ao longo de todas as atividades previstas, estando, por esse motivo dispensados das aulas com 

as restantes turmas no decorrer desse dia. 

5.3.2. Dinamiza­«o e Fun­»es 

Relativamente ¨s fun­»es desempenhadas no ©mbito da Semana do Mar, estas tiveram 

in²cio com a apresenta­«o da atividade ¨ turma pela qual era respons§vel. Nessa fase, procedi ¨ 

distribui­«o das autoriza­»es e, posteriormente, ¨ respetiva recolha. Foi acordado com os alunos 

que o pagamento da atividade seria efetuado no pr·prio dia da sua realiza­«o, 9 de maio de 

2025, antes do in²cio das atividades programadas. 

Ap·s apurar o n¼mero total de alunos da turma inscritos na atividade, registei essa 

informa­«o no documento partilhado na plataforma Google Drive, assegurando, assim, a 

comunica­«o atempada com os docentes respons§veis pela organiza­«o geral do evento.  

A minha participa­«o na Semana do Mar decorreu nos dias 5, 6, 8, 9 e 15 de maio de 

2025, durante os quais desempenhei diversas fun­»es no Cais de S«o L§zaro. Contudo, tendo 

em conta que as atividades destinadas aos alunos dos ciclos de ensino mais jovens decorreram 

no Parque de Santa Catarina, procurei tamb®m colaborar nesse espa­o, de modo a vivenciar de 

forma mais completa a experi°ncia de participa­«o na iniciativa. Neste contexto, desempenhei 

diversas fun­»es de apoio log²stico, auxiliando na dinamiza­«o e acompanhamento das 

atividades desenvolvidas (tabela 15). 
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Tabela 15 - Fun­»es desempenhadas na Semana do Mar 

 

5.3.3. Reflex«o 

Conclu²da a Semana do Mar, considera-se pertinente proceder a uma reflex«o cr²tica 

fundamentada nas experi°ncias e observa­»es realizadas ao longo de um conjunto de atividades 

desenvolvidas. Esta an§lise permite identificar um conjunto de aspetos positivos e negativos 

que importa destacar, n«o s· pela sua relev©ncia na melhoria de edi­»es da iniciativa, mas 

tamb®m pelo contributo para o desenvolvimento profissional e organizacional. 

Um dos aspetos menos positivos observados prendeu-se com a insuficiente articula­«o 

entre os professores de EF e os diretores de turma, evidenciada pela presen­a de alunos no local 

da atividade cuja inscri­«o e pagamento haviam sido entregues apenas ao diretor de turma, sem 

o conhecimento do docente respons§vel. Dada a articula­«o existente com entidades externas e 

a necessidade de efetuar o pagamento no pr·prio dia, ® imprescind²vel que o docente de EF 

disponha, de forma clara e atempada, a listagem dos  participantes e os respetivos montantes  a 

entregar. 

Outro constrangimento identificado est§ relacionado com os atrasos na chegada dos 

alunos, que, embora o hor§rio estivesse definido para as 8h30, comprometeram a efic§cia da 
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chamada e da recolha de verbas, levando ao atraso no in²cio das atividades do primeiro turno e 

a consequente redu­«o do tempo de pr§tica no mar para essas turmas. 

Por fim, destaca-se a influ°ncia de fatores externos, alheios ¨ organiza­«o, 

nomeadamente, as condi­»es climat®ricas adversas registadas durante essa semana, que 

levaram ao cancelamento das atividades do dia 7 de maio de 2025, tendo sido, posteriormente, 

reagendada para o dia 15 do mesmo m°s. Al®m disso, existiram outros momentos de 

instabilidade que dificultaram a realiza­«o de determinadas pr§ticas, devido ¨ ondula­«o e ¨ 

reduzida experi°ncia pr®via dos alunos, comprometendo a seguran­a e a fluidez da atividade. 

Como era de esperar, uma atividade com o peso e a relev©ncia desta no plano anual da 

escola apresenta v§rios aspetos que merecem destaque. Em primeiro lugar, a iniciativa 

contribuiu para a promo­«o das atividades n§uticas, tradicionalmente ausentes das aulas de EF, 

devido ¨ escassez de infraestruturas, recursos materiais, forma­«o especializada e custos 

elevados. Esta experi°ncia possibilitou ampliar o report·rio motor dos alunos, enriquecendo o 

seu percurso formativo e favorecendo o contacto com modalidades menos convencionais. Neste 

sentido, Medina-Rebollo et al. (2023) destacam que a introdu­«o de atividades n§uticas no 

contexto escolar diversifica as experi°ncias motoras dos alunos e promove aprendizagens 

significativas, apesar dos desafios associados ¨ falta de recursos e infraestruturas e forma­«o 

especializada. 

Um outro aspeto central a destacar prende-se com a salvaguarda da seguran­a dos 

alunos, assegurada pela presen­a cont²nua de embarca­»es de apoio com docentes e estagi§rios, 

pela supervis«o direta de professores nas pranchas e pelo aux²lio dos alunos do curso de t®cnico 

de Desporto nas opera­»es log²sticas (entrada e sa²da da §gua, e troca de embarca­»es), 

complementada pela vigil©ncia dos restantes professores em terra. 

Sendo a Semana do Mar uma atividade que envolve a participa­«o de diversas turmas, 

esta constitui uma oportunidade privilegiada de conviv°ncia e intera­«o entre os alunos, 

promovendo o desenvolvimento de compet°ncias sociais num ambiente l¼dico e 

supervisionado. 

Nesta edi­«o da atividade, e ¨ semelhan­a dos anos anteriores, realizaram-se atividades 

no Parque de Santa Catarina, espa­o onde os alunos tiveram a oportunidade de realizar AF e 

socializar com os restantes colegas, com a supervis«o dos professores de EF. As atividades 

desenvolvidas foram planeadas, de acordo com o n²vel de escolaridade dos alunos, ou seja, um 

torneio interturmas de UF e de Futsal, para os alunos  dos 5.Ü e 6.Ü anos, respetivamente e jogos 

informais de Futebol e Voleibol para os alunos do 7.Üano. 
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Uma inova­«o verificada este ano, ao comparar com edi­»es anteriores, foi a designa­«o 

de professores adicionais para dar apoio nas atividades destinadas aos anos de escolaridade 

mais jovens. Esta medida refor­ou a supervis«o dos alunos e permitiu aos professores de EF 

uma maior disponibilidade para as quest»es organizacionais. No que diz respeito ¨s 

aprendizagens dos alunos, estes tiveram oportunidade de adquirir conhecimentos espec²ficos 

em rela­«o ¨s atividades desenvolvidas, incluindo a identifica­«o t®cnica dos equipamentos, e 

de desenvolver capacidades de adapta­«o ao meio e leitura do contexto, devido ¨s condi­»es 

meteorol·gicas inst§veis que exigiram ajustes constantes na navega­«o. O contacto direto com 

modalidades menos frequentes no curr²culo dos alunos revela-se uma estrat®gia eficaz para 

promover um estilo de vida ativo e suscitar novos interesses a explorar em futuros momentos 

na EF. 

A minha participa­«o na Semana do Mar constituiu uma experi°ncia formativa 

enriquecedora, permitindo-me acompanhar a organiza­«o do evento e proporcionando 

momentos de reflex«o cr²tica sobre os aspetos positivos e negativos, o que ser§ fundamental 

para manter boas pr§ticas e corrigir falhas em futuras iniciativas. Importa ainda salientar que, a 

experi°ncia adquirida ao longo da Semana do Mar foi diversificada, abrangendo desde o 

controlo dos alunos e recolha dos valores monet§rios at® ¨ orienta­«o nos balne§rios, supervis«o 

na embarca­«o e rampa de acesso, desloca­«o dos alunos entre espa­os e coordena­«o das 

atividades. Esta variedade de tarefas contribuiu para o alargamento do meu report·rio de 

compet°ncias, ¼teis, futuramente, em atividades semelhantes. 

Para al®m das compet°ncias t®cnicas, tamb®m desenvolvi compet°ncias pessoais, 

destacando-se o trabalho colaborativo com os colegas do grupo de EF e as capacidades de 

gest«o e lideran­a essenciais para a supervis«o eficaz das atividades. Por ¼ltimo, importa 

sublinhar que a Semana do Mar revelou-se uma experi°ncia marcante, n«o s· para os alunos, 

mas tamb®m um momento de crescimento pessoal e profissional para mim, atrav®s dos 

momentos de confraterniza­«o e lazer partilhados com os colegas de est§gios. 

5.4. Cerim·nia de Abertura do DE 

5.4.1. Enquadramento da Atividade 

A Cerim·nia de Abertura da Festa do DE ® um evento anual, que assinala o in²cio da 

Semana do DE, e realizou-se no dia 23 de maio de 2025, no Est§dio dos Barreiros. Esta edi­«o 

foi intitulada ñA Esperan­a ï A Virtude Menos, mas a Mais Forteò, inspirando-se no ano 

jubilar e numa cita­«o do Papa Francisco, com intuito de promover uma reflex«o sobre a 

constru­«o de um mundo pautado pela esperan­a e f®, marcado por menores desigualdades e 

pela aus°ncia de conflitos. Esta iniciativa contou ainda, com a colabora­«o da organiza­«o 
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Make-A-Wish Portugal, cuja mensagem associada foi: ñJuntos, a Transformar Vidas, um Desejo 

de Cada Vezò. 

 Para al®m da apresenta­«o inicial e do desfile das diversas institui­»es participantes, a 

cerim·nia destacou-se pelo grandioso espet§culo g²mnico que antecedeu o momento da 

abertura oficial dos jogos, dando formalmente in²cio ¨ Semana do DE. No espet§culo g²mnico 

estiveram envolvidos cerca de 2000 indiv²duos, incluindo 960 alunos proveniente de 40 escolas 

do 1.Ü ciclo, 450 alunos de 18 escolas do 2.Ü e 3.Ü ciclos e 60 alunos/utentes de 9 institui­»es. A 

este juntaram-se, ainda, 400 seniores oriundos de centros sociais e gin§sios, culminando com a 

participa­«o de 130 membros de 6 grupos de dan­a, todos pertencentes ¨ RAM. 

5.4.2. Dinamiza­«o e Fun­»es 

Para garantir o impacto g²mnico da Cerim·nia de Abertura da Festa do DE, foram 

realizados m¼ltiplos ensaios ao longo do ano letivo, nas diversas escolas e institui­»es 

participantes, culminando em ensaios gerais com todos os figurantes pr·ximos da data do 

evento. A minha participa­«o na Cerim·nia de Abertura concentrou-se, exclusivamente, nos 

ensaios gerais, realizados ao longo da semana do evento, mais especificamente durante a tarde 

do dia 21 de maio e ao longo de todo o dia 22 de maio de 2025 e ainda no pr·prio dia da 

cerim·nia, 23 de maio de 2025, tendo desempenhado as seguintes fun­»es (tabela 16): 

Tabela 16 - Fun­»es desempenhadas na cerim·nia de abertura do DE 

 

No decorrer da organiza­«o da Cerim·nia de Abertura da Festa do DE, surgiu uma 

situa­«o imprevista, um dos alunos pertencente ao n¼cleo de dan­a da EBSRAM, informou, no 

pr·prio dia do evento, que n«o poderia comparecer no mesmo. Perante esta situa­«o, a 

professora respons§vel contactou-me e solicitou a minha colabora­«o para colmatar a aus°ncia 

do aluno, integrando o grupo e participando ativamente no espet§culo. 
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Desta forma, aceitei o desafio, que apesar da exig°ncia acrescida de ter de aprender toda 

a coreografia no pr·prio dia, a escassas horas da apresenta­«o. Esta experi°ncia revelou-se 

particularmente enriquecedora, n«o apenas pela supera­«o do desafio em si, mas tamb®m pelo 

fortalecimento da rela­«o com os alunos, permitindo um maior envolvimento e proximidade 

com o grupo. 

5.4.3. Reflex«o 

A  Cerim·nia de Abertura da Festa do DE ® um evento de grande relev©ncia no panorama 

educativo e desportivo regional, exigindo uma organiza­«o rigorosa para garantir que todas as 

etapas decorrem conforme planeado. Os ensaios em que estive presente, assim como a pr·pria 

cerim·nia, decorreram de forma fluida, evidenciando um elevado n²vel de planeamento, 

coordena­«o e efic§cia na execu­«o das atividades. Apesar da exposi­«o prolongada dos alunos 

¨s condi­»es climat®ricas, a preocupa­«o dos respons§veis em salvaguardar o seu bem-estar, 

assegurando que estes utilizassem bon®, mantivessem uma hidrata­«o adequada e se 

encontrassem em zonas de sombra, revelou-se positiva e fundamental. 

O hor§rio dos ensaios, embora desafiante devido ¨ log²stica de transporte das escola da 

RAM, poderia beneficiar de margens temporais mais realistas, de modo a reduzir os per²odos 

de espera e contribuir para o bem-estar dos alunos. Por outro lado, a participa­«o de escolas de 

todos os concelhos, incluindo Porto Santo, fortaleceu o esp²rito de uni«o e colabora­«o entre as  

institui­»es de ensino, refor­ando os la­os que as unem atrav®s do desporto. 

Esta uni«o traduziu-se tamb®m em momentos de confraterniza­«o e um exemplo 

concreto ocorreu quando os alunos da nossa escola se juntaram a estudantes de outra escola  

para dar toques com uma bola de voleibol, evidenciando os benef²cios do desporto como um 

meio privilegiado para a socializa­«o e partilha. Neste sentido, Boone e Leadbeater (2006) 

destacam que a participa­«o em atividades desportivas potencia o desenvolvimento de 

compet°ncias sociais, refor­o das rela­»es interpessoais e o sentimento de perten­a ao grupo. 

O esfor­o coletivo nas forma­»es e figuras coreografadas destacou a import©ncia da 

coes«o e do trabalho em equipa. A participa­«o direta de alunos de diferentes escolas e at® de 

utentes dos centros sociais promoveu, n«o s·, a inclus«o social, mas tamb®m o conv²vio e a 

partilha de saberes entre as diferentes faixas et§rias. Essa diversidade exigiu a ado­«o de 

estrat®gias diferenciadas na comunica­«o e coordena­«o, compet°ncias essenciais para a pr§tica 

docente futura. 

A experi°ncia com o grupo de alunos que acompanhei foi particularmente gratificante. 

Apesar da integra­«o no grupo ter-se realizado apenas na ¼ltima semana de ensaios, eu e as 

minhas colegas, fomos acolhidas e rapidamente incorporadas nas din©micas coletivas. O 
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trabalho colaborativo entre estagi§rias, assente na entreajuda e na partilha de responsabilidades, 

permitiu garantir a representa­«o da escola e refor­ou o esp²rito de equipa. 

Participar na cerim·nia, inclusive no espet§culo g²mnico com os alunos, proporcionou 

uma perspetiva diferenciada sobre o papel do professor em contextos n«o formais de 

aprendizagem. Esta experi°ncia permitiu desenvolver maior flexibilidade, empatia e capacidade 

de adapta­«o a diferentes realidades educativas, consolidando compet°ncias que considero 

transfer²veis para a minha pr§tica docente futura. 

Em suma, a minha participa­«o na Cerim·nia de Abertura da Festa do DE 2025 

constituiu um experi°ncia enriquecedora, tanto a n²vel profissional como pessoal, evidenciando 

o valor do planeamento, da coordena­«o e do trabalho colaborativo para a promo­«o de 

experi°ncias educativas significativas, inclusivas e motivadoras a todos os envolvidos. 

5.5. Festa do DE ï N¼cleo de T®nis de Mesa 

5.5.1. Enquadramento da Atividade 

A Semana do DE ® uma iniciativa de ©mbito regional que promove a pr§tica desportiva 

no contexto educativo em toda a RAM, sendo coordenada pela Dire­«o de Servi­os do DE. O  

principal objetivo deste evento ® incentivar a participa­«o regular dos alunos em AFs e 

desportivas, contribuindo simultaneamente para o seu desenvolvimento f²sico, social e 

formativo enquanto cidad«os. 

No ©mbito desta iniciativa, tive a oportunidade de colaborar no acompanhamento do 

n¼cleo de TM da EBSRAM, no qual tive uma participa­«o mais ativa. Assim, estive a 

acompanhar as competi­»es nos dias 27 e 29 de maio de 2025, no Pavilh«o Bartolomeu 

Perestrelo, prestando apoio log²stico ¨ competi­«o. No primeiro dia, acompanhei o escal«o de 

Iniciados e no segundo dia os escal»es de Infantis e Juvenis. As competi­»es de equipas 

realizaram-se durante o per²odo da manh«, enquanto as provas individuais tiveram lugar no 

per²odo da tarde. 

5.5.2. Dinamiza­«o e Fun­»es 

Nos dias 27 e 29 de maio de 2025, colaborei no torneio realizado no pavilh«o da escola 

Bartolomeu Perestrelo, durante todo o primeiro dia e no per²odo da manh« do segundo, 

desempenhando diversas fun­»es ao longo das duas jornadas: 

¶ Receber e organizar os alunos, assegurando a contagem e verifica­«o do n¼mero de 

participantes; 

¶ Distribuir o material necess§rio (t-shirts e raquetes) e auxiliar a coordenar a desloca­«o 

dos alunos assegurando seguran­a e cumprimento de hor§rios; 
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¶ Acompanhar e orientar uma equipa durante toda a competi­«o, fornecendo suporte 

t®cnico, t§tico e motivacional; 

¶ Apoiar na organiza­«o e orienta­«o dos alunos durante os diferentes jogos; 

¶ Prestar aux²lio no preenchimento dos boletins de jogo e na correta aplica­«o das regras 

de arbitragem; 

¶ Orientar e supervisionar os alunos nos per²odos em que n«o estavam em competi­«o, 

assegurando bem-estar e comportamento adequado. 

5.5.3. Reflex«o  

De um modo geral, considero que, a atividade decorreu de forma adequada, 

evidenciando uma organiza­«o eficiente. A distribui­«o dos jogos pelos campos, a estrutura 

competitiva adota, tanto nas provas coletivas como nas individuais, e o cumprimento das 

normas regulamentares permitiram atingir os principais objetivos do DE, nomeadamente a 

promo­«o da pr§tica desportiva estruturada e educativa. 

Entre os aspetos positivos, destaca-se a possibilidade de as escolas inscreverem uma 

atleta feminina nas equipas masculinas, quando n«o existissem participantes suficientes para 

constituir uma equipa feminina, medida que promoveu a inclus«o e ampliou as oportunidades 

de participa­«o das raparigas na competi­«o. De igual modo, a permiss«o para que uma escola 

apresentasse mais do que uma equipa no mesmo escal«o, uma pr§tica comum do DF, revelou-

se vantajosa, permitindo a participa­«o de um maior n¼mero de alunos, valorizando o esfor­o, 

o treino e a dedica­«o ao longo de todo o ano letivo. 

Embora o DE promova a competi­«o saud§vel, a vontade de vencer permaneceu 

presente em todos os participantes. Observou-se, contudo, uma atitude colaborativa e respeitosa 

entre jogadores, treinadores e organiza­«o, refletindo um ambiente competitivo saud§vel, onde 

o verdadeiro valor reside na pr§tica desportiva, nas mem·rias positivas e nas conquistas que os 

alunos poder«o recordar futuramente. 

Enquanto professora estagi§ria, a intera­«o com alunos de diferentes faixas et§rias e 

n²veis de ensino, possibilitou-me desenvolver compet°ncias comunicacionais espec²ficas, 

adaptando o conte¼do e a complexidade da informa­«o transmitida, de acordo com as 

caracter²sticas e necessidades de cada aluno. Este cuidado contribuiu para maximizar a 

compreens«o e o envolvimento dos alunos ao longo das atividades. Para al®m do contacto com 

os alunos, destacou-se o ambiente colaborativo entre os docentes de EF das v§rias escolas e as 

entidades organizadoras, proporcionando oportunidades valiosas para a troca de experi°ncias, 
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debate de ideias e aprendizagem  m¼tua, fatores fundamentais para o meu desenvolvimento 

profissional. 

Relativamente ¨ log²stica do evento, importa referir que, a minha participa­«o anterior 

no DE ocorreu ainda enquanto aluna e na modalidade de voleibol. Deste modo, esta experi°ncia 

proporcionou-me uma perspetiva distinta da anteriormente vivenciada, permitindo-me 

reconhecer o valor formativo do DE, da participa­«o, da coopera­«o e da integra­«o entre pares. 

Em s²ntese, esta viv°ncia constituiu uma mais-valia para o meu percurso, tanto a n²vel pessoal 

como profissional, contribuindo para o desenvolvimento de compet°ncias e para uma 

compreens«o mais ampla do papel do desporto no contexto educativo. 

5.6. Dinamiza­«o de Aulas 

5.6.1. Enquadramento da Atividade 

Na sequ°ncia das aulas por mim lecionadas, no ©mbito da UD das ARE, fui convida por 

alguns professores do GDEF a implementar, noutras turmas, algumas das din©micas 

desenvolvidas. Este convite resultou do reconhecimento da qualidade do trabalho realizado, 

bem como, do elevado empenho e interesse demonstrados pelos alunos, particularmente numa 

§rea disciplinar que, por vezes, se revela desafiante no que respeita ¨ capta­«o da sua aten­«o. 

Aceitei o convite de imediato, tendo posteriormente lecionado um total de 10 aulas a turmas do 

2.Ü e 3.Ü ciclos do ensino b§sico. 

Tabela 17 - Cronograma da Dinamiza­«o de Aulas 

 

  



123 

 

5.6.2. Dinamiza­«o e Fun­»es 

Nestas aulas, assumi o processo de E-A destas turmas, em colabora­«o com os 

professores titulares das mesmas. Assim, as fun­»es desempenhadas centraram-se no 

planeamento e operacionaliza­«o das aulas. Por ser instrutora de Zumba, lecionei aos alunos 

algumas das coreografias que utilizava habitualmente nas minhas aulas da modalidade, ¨ 

semelhan­a do que havia realizado com a minha turma do ensino secund§rio. 

Inicialmente, em articula­«o com os professores titulares das turmas, estava prevista a 

leciona­«o das DTP. Contudo face ¨ reduzida motiva­«o demonstrada pelos alunos e 

considerando a possibilidade de contacto com esta mat®ria de ensino em anos letivos 

posteriores, optou-se por centrar a interven­«o exclusivamente no Zumba, proporcionando-

lhes, assim, uma experi°ncia diferenciada. No decorrer das aulas, assumi a responsabilidade 

pela organiza­«o geral dos alunos, pela explica­«o da estrutura da aula e pela posterior 

realiza­«o das pr·prias coreografias com a devida instru­«o. 

5.6.3. Reflex«o 

ê semelhan­a das aulas de ARE lecionadas ¨ minha turma de est§gio, estas decorreram 

normalmente, sem nenhuma situa­«o negativa a registar. Numa fase inicial, os alunos 

manifestaram alguma retic°ncia em rela­«o ¨ pr§tica das ARE, evidenciando alguma resist°ncia 

ao envolvimento com a atividade proposta. Perante esta situa­«o, optei por introduzir uma 

m¼sica acompanhada de uma coreografia com um car§cter mais l¼dico e acess²vel, com o 

intuito de promover um ambiente mais descontra²do e motivador. 

Gradualmente, esta abordagem revelou-se eficaz, uma vez que, os alunos come­aram a 

demonstrar maior motiva­«o e envolvimento ao longo das aulas, participando de forma mais 

ativa nas coreografias. Verificou-se, igualmente, que cada turma apresentava especificidades 

pr·prias, distinguindo-se tanto ao n²vel comportamental como nos n²veis de profici°ncia. Em 

fun­«o destas diferen­as, procurei ajustar, em tempo real, as coreografias propostas adaptando-

as ¨s capacidades e necessidades dos alunos, de modo a garantir a sua participa­«o efetiva e o 

sucesso da atividade. Esta flexibilidade pedag·gica permitiu tornar as aulas mais inclusivas e 

adequadas ao perfil de cada grupo, valorizando a progress«o individual e coletiva. 

Esta experi°ncia revelou-se particularmente gratificante, n«o apenas pela oportunidade 

de lecionar mais aulas, mas tamb®m pelo contacto com alunos mais jovens que, habitualmente, 

demonstram maior motiva­«o para a disciplina de EF. 
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5.7. Forma­«o ñFrisbee na Escolaò 

Nos dias 2 e 5 de dezembro de 2024, realizou-se nas instala­»es desportivas da 

EBSRAM uma forma­«o intitulada ñFrisbee na Escolaò. Esta forma­«o foi conduzida pelo 

professor Nuno Ca­ador, cujo principal objetivo consistiu na transmiss«o dos seus 

conhecimentos especializados em rela­«o ¨ utiliza­«o do frisbee em contextos educativos. Esta, 

trata-se de uma tem§tica ainda pouco explorada em contexto escolar, por®m, quando abordada 

de forma adequada, permite desenvolver m¼ltiplos valores e compet°ncias nos alunos que 

participam nas atividades propostas. 

O evento formativo iniciou-se com uma breve apresenta­«o do formador, seguindo-se 

de uma exposi­«o te·rica da modalidade, com recursos a uma apresenta­«o em formato 

PowerPoint. Esta abordagem permitiu a contextualiza­«o hist·rica da modalidade, assim como, 

a refer°ncia a diversos jogos derivados e adapta­»es, destacando o UF como principal 

modalidade. 

Posteriormente, iniciou-se a componente pr§tica da forma­«o, na qual os participantes 

experimentaram diversos exerc²cios e adapta­»es propostos pelo formador, acompanhadas de 

corre­»es t®cnicas e orienta­»es metodol·gicas para a sua aplica­«o nos diferentes ciclos de 

ensino. No final da forma­«o foi solicitado o desenvolvimento de um plano de aula, 

individualmente ou em grupo, integrando a modalidade de UF, tendo sido o plano elaborado 

com a minha colega de est§gio e o orientador cooperante, apresentado no ap°ndice 21. 

Esta forma­«o revelou-se, sem d¼vida, de grande relev©ncia para a minha trajet·ria 

formativa, pois proporcionou a aquisi­«o de conhecimentos sobre uma tem§tica pouco 

abordada durante o meu percurso acad®mico. 

Durante o meu EP tive a oportunidade de lecionar a modalidade de UF em dois 

momentos distintos, inicialmente ¨ minha turma do ensino secund§rio, antes da forma­«o e, 

posteriormente ̈ mesma, ¨ turma do 2.Ü ciclo. Esta ¼ltima experi°ncia revelou-se mais fluida e 

eficaz, uma vez que, ap·s a forma­«o j§ dispunha de um conjunto mais estruturado de exerc²cios 

e jogos did§ticos, possu²a um conhecimento t®cnico e no­«o espacial mais aprofundada da 

modalidade, apresentando tamb®m uma maior consci°ncia relativamente ¨s quest»es de 

seguran­a e ¨s rotinas a implementar nas aulas para as salvaguardar. 

A experi°ncia pr§tica, realizada em colabora­«o com os meus colegas estagi§rios e 

professores do GDEF, permitiu-me uma compreens«o mais aprofundada dos exerc²cios, o que, 

certamente, contribuir§ para uma interven­«o pedag·gica mais eficaz e integrada no futuro.  
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6. Atividade de Integra­«o no Meio 

6.1. Atividades no Ąmbito da Dire­«o de Turma 

No decorrer do EP tive a oportunidade de participar ativamente em algumas atividades 

associadas ¨ DT, o que contribuiu, de forma significativa, para o meu desenvolvimento 

enquanto futura docente. Desde o in²cio do ano letivo participei nas reuni»es de coordena­«o 

pedag·gica, realizadas nos 1.Ü e 2.Ü per²odos, colaborando na an§lise e discuss«o de aspetos 

relacionados com o funcionamento da turma e acompanhamento dos alunos, estando sempre 

sob a supervis«o do orientador cooperante. 

No 1.Ü per²odo procedi ¨ caracteriza­«o da turma, elaborando uma s²ntese e formato 

PowerPoint que foi posteriormente partilhada com os restantes elementos do conselho de 

turma, logo ap·s a primeira reuni«o de coordena­«o pedag·gica. Este trabalho teve como 

objetivo proporcionar uma vis«o global das caracter²sticas individuais e coletivas dos alunos, 

facilitando uma interven­«o pedag·gica mais ajustada ¨s suas necessidades. 

Paralelamente, participei na avalia­«o do desempenho dos alunos na disciplina de EF, 

colaborando na elabora­«o dos registos e na discuss«o sobre a evolu­«o dos alunos, incluindo 

a an§lise de alguns fatores externos ao contexto educativo que poderiam influenciar o seu 

desempenho e comportamento nas aulas, durante as reuni»es de avalia­«o dos tr°s per²odos 

letivos. Este processo permitiu-me compreender, com maior profundidade, os crit®rios e 

procedimentos inerentes § avalia­«o dos alunos. 

Al®m disso, colaborei em situa­»es de visitas de estudo, nomeadamente no apoio ¨ 

dispensa de alunos das aulas ou na autoriza­«o de sa²da antecipada, sempre em articula­«o com 

o orientador cooperante e restantes elementos do conselho de turma. Em contrapartida, tamb®m 

contei com a colabora­«o de outros docentes do conselho de turma na dispensa de alunos, para 

a participa­«o na AEC, assegurando sempre uma comunica­«o eficaz entre todos os 

intervenientes. 

A participa­«o ativa nas tarefas associadas ¨ DT constituiu uma experi°ncia 

enriquecedora, permitindo-me compreender, de forma mais aprofundada, a import©ncia do 

trabalho colaborativo entre docentes para o acompanhamento integral dos alunos. 
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6.2. Atividade de Extens«o Curricular 

6.2.1. Enquadramento da Atividade 

Nas orienta­»es program§ticas do EP do MEEFEBS da UMa, est§ prevista a realiza­«o 

de uma AEC, que deve ser desenvolvida com a turma atribu²da ao professor estagi§rio durante 

o ano letivo, envolvendo tamb®m os orientadores (cooperante e cient²fico), os docentes do 

conselho de turma e os EE.  

A AEC tem como objetivo alargar e complementar o curr²culo formal, oferecendo aos 

alunos oportunidades de aprendizagem diversificadas que transcendem o tempo e o espa­o das 

aulas regulares. Para al®m disso, procura fortalecer as rela­»es entre professores e alunos, e 

promover uma articula­«o mais efetiva com a comunidade educativa. Neste processo assume 

particular relev©ncia a participa­«o ativa dos alunos, tanto no planeamento como na execu­«o 

das atividades. 

Neste sentido, foi dinamizada uma atividade de Paintball, envolvendo simultaneamente 

as duas turmas do n¼cleo de est§gio. Esta decis«o resultou de uma reflex«o conjunta sobre as 

diferentes propostas poss²veis, considerando os interesses e prefer°ncias manifestadas pelos 

alunos. 

6.2.2. Planeamento 

O planeamento da AEC teve in²cio logo no 1.Ü per²odo, com o objetivo de delinear 

propostas de atividades a desenvolver com as turmas do nosso n¼cleo de est§gio. Inicialmente, 

foram consideradas v§rias op­»es, incluindo atividades n§uticas e percursos na serra. No 

entanto, como a EBSRAM j§ promovia atividades extracurriculares diversificadas, como a 

Semana do Mar, algumas propostas foram descartadas para garantir uma oferta diferenciada. 

Al®m disso, a turma do 11.Ü ano,  era uma turma de continuidade de um EP, no ano letivo 

anterior, e j§ tinha participado em atividades de desportos da natureza na Quinta de S«o Roque. 

Por esse motivo privilegiaram-se propostas que assegurassem novidade e maior envolvimento 

dos alunos. Ap·s esta filtragem, discutimos as op­»es com os orientadores, que validaram as 

propostas, as quais formam posteriormente apresentadas ̈s turmas. Os alunos escolheram, por 

vota­«o, a atividade da sua prefer°ncia. 

No 2.Ü per²odo, a maioria optou pelo Paintball. Deste modo, procedeu-se ao contacto 

com a entidade organizadora, para definir as condi­»es, os custos e a disponibilidade, 

garantindo que a data n«o coincidisse com momentos de avalia­«o das outras disciplinas e que 

existissem condi­»es de transporte at® ao local, na Camacha. 

Deste modo, fiquei respons§vel pelo contacto com a empresa Paintball Madeira, 

enquanto a minha colega articulou com o prof. Rui Cunha, a possibilidade de garantir um 
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transporte gratuito para os alunos. Ap·s alinhar a disponibilidade da empresa e do transporte, a 

atividade foi agendada para o dia 6 de maio de 2025. Em seguida, elabor§mos as autoriza­»es 

para os EE, recolhendo tamb®m o respetivo pagamento e inform§mos os docentes, cujas aulas 

coincidiam com o hor§rio da AEC, assim como as diretoras de turma, sobre os alunos 

participantes. No dia anterior ¨ atividade, fomos informadas de uma avaria na viatura destinada 

ao transporte, impossibilitando a realiza­«o da desloca­«o conforme o planeado. A atividade 

teve, ent«o, de ser adiada e a informa­«o foi prontamente comunicado ¨s turmas, professores e 

diretoras de turma. 

Face ¨ incerteza relativamente ao tempo necess§rio para a repara­«o da viatura, 

inici§mos de imediato a procura de alternativas. Deste modo, foram contactadas v§rias 

empresas de transporte privado, contudo, os custos associados inviabilizaram essa op­«o, dado 

que os alunos j§ suportariam o valor da atividade. Assim, opt§mos pela utiliza­«o dos 

transportes p¼blicos, confirmando previamente que todos os alunos eram detentores do passe 

social de estudante. 

Com o transporte resolvido, foi necess§rio definir uma nova data para a atividade, 

considerando os fatores descritos anteriormente. A AEC foi reagendada para o dia 28 de maio 

de 2025 e, com isto, foram emitidas novas autoriza­»es e comunicada a altera­«o ¨s turmas, 

professores, diretores de turma e EE. Com todos os aspetos log²sticos regularizados, aguardou-

se a data da atividade com a expetativa de que esta decorresse conforme o planeado. 

6.2.3. Recursos Humanos, Materiais e Financeiros 

Atendendo ¨ natureza da atividade, tornou-se necess§rio assegurar a presen­a de 

recursos humanos adequados para garantir o seu bom funcionamento e, sobretudo, a seguran­a 

dos participantes. Nesse sentido, estiveram envolvidos na supervis«o e acompanhamento da 

atividade duas professoras estagi§rias, o professor orientador cooperante e o orientador 

cient²fico. Por parte da entidade organizadora participaram ainda, dois colaboradores 

respons§veis pela monitoriza­«o e pela aplica­«o das normas de seguran­a. 

Quanto aos recursos materiais, estes foram integralmente disponibilizados pela empresa 

prestadora do servi­o, encontrando-se inclu²dos no valor da atividade. Deste modo, cada 

participante teve acesso ao equipamento necess§rio para a pr§tica segura do Paintball, 

nomeadamente: macac«o, colete protetor, capacete, marcador e 200 bolas de tinta. 

No que diz respeito aos recursos financeiros, os custos incidiram exclusivamente sobre 

a inscri­«o dos participantes, com um valor individual de 12ú. Na atividade, participaram 23 
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alunos, 8 do 11.Ü ano e 15 do 12.Ü ano, aos quais se juntaram as duas professoras estagi§rias, 

totalizando 25 participantes. Deste modo, o montante entregue ¨ empresa totalizou os 300ú. 

6.2.4. Objetivos da Atividade 

Tendo em considera­«o o enquadramento previamente apresentado, foram definidos os 

principais objetivos a alcan­ar com concretiza­«o da AEC no Paintball: 

¶ Proporcionar aos alunos viv°ncias e experi°ncias educativas diversificadas; 

¶ Promover a pr§tica de atividades de desporto e natureza fora do contexto escolar; 

¶ Desenvolver as rela­»es interpessoais, a autonomia, a coopera­«o e a responsabilidade 

c²vica dos alunos; 

¶ Fomentar o trabalho em equipa, a defini­«o de estrat®gias, as din©micas de grupo e a 

valoriza­«o Fairplay. 

6.2.5. Concretiza­«o 

No dia da AEC, 28 de maio de 2025, o ponto de encontro com os alunos foi marcado 

junto ¨ sala de sess»es da escola, pelas 12h, conforme previamente acordado. Ap·s a chegada 

de todos os participantes, o grupo dirigiu-se ¨ paragem do autocarro, seguindo uma l·gica de 

organiza­«o: os alunos embarcaram primeiro e as professoras estagi§rias entraram por ¼ltimo. 

ê chegada ao centro do Funchal, o grupo reorganizou-se e seguiu para o terminal do Telef®rico 

do Funchal, ponto de partida do segundo autocarro com destino ¨ Camacha, mantendo o mesmo 

procedimento de embarque. 

No local da atividade, o Hotel Ru²nas da Camacha, aguardou-se a conclus«o da 

prepara­«o do equipamento pelos monitores da empresa. Em seguida, o respons§vel da entidade 

explicou as instru­»es gerais e as normas de seguran­a, garantindo que, todos os participantes 

estavam devidamente informados, antes de proceder ¨ distribui­«o individual do equipamento. 

Os jogos decorrem sob a supervis«o cont²nua dos monitores, que asseguraram o cumprimento 

das normas de seguran­a e o bom desenrolar da atividade. 

Ap·s a conclus«o da sess«o de jogos, os alunos foram reunidos e encaminhados para o 

Largo da Achada, junto ao Mercadinho da Camacha, onde decorreu um lanche conv²vio entre 

alunos e professores, proporcionando um momento informal de partilha e confraterniza­«o. No 

regresso ao  Funchal, o grupo dirigiu-se ¨ respetiva paragem de autocarro, mantendo-se o 

procedimento de embarque adotado na viagem de ida. Alguns alunos regressaram a casa j§ 

acompanhados pelos seus EE. 
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6.2.6. Reflex«o Cr²tica 

A concretiza­«o da AEC constituiu uma oportunidade enriquecedora, permitindo 

proporcionar aos alunos novas experi°ncias fora do contexto tradicional da aula de EF. No caso 

espec²fico da atividade de Paintball, apenas um aluno da turma do 12.Ü ano, bem como as 

professoras estagi§rias, tinham tido contacto pr®vio com esta atividade, o que contribuiu 

significativamente para o entusiasmo e o envolvimento dos restantes participantes, que 

vivenciaram a experi°ncia pela primeira vez. 

Ao longo da atividade foi poss²vel observar o desenvolvimento de diversas 

compet°ncias pessoais e sociais, nomeadamente a capacidade de delinear estrat®gias, o trabalho 

cooperativo, a escuta ativa, o respeito pelas regras e pelos advers§rios (fair play), bem como, 

manifesta­»es de solidariedade entre colegas, evidenciadas, por exemplo, na partilha volunt§ria 

de bolas de tinta entre elementos da mesma equipa e, tamb®m com os advers§rios. 

Tal como sucede em qualquer atividade de natureza pr§tica e experimental, a sua 

concretiza­«o possibilitou n«o apenas evidenciar os aspetos positivos, mas tamb®m identificar 

oportunidades de melhoria a considerar em futuras iniciativas de car§cter semelhante. Nesse 

sentido, apresenta-se de seguida uma tabela-s²ntese com os principais pontos fortes e aspetos a 

melhorar identificados durante o planeamento e a execu­«o da atividade (tabela 16). 

Tabela 18 - Pontos Forte e Fragilidades da AEC 

 

Com o intuito de compreender de forma mais aprofundada o impacto da AEC junto dos 

alunos, procurou-se recolher, durante o momento de conv²vio, as suas perce­»es acerca da 

atividade. Esta abordagem, de car§cter informal, teve como objetivo identificar em que medida 

a iniciativa correspondeu ¨s suas expetativas e se foi percecionada como uma experi°ncia bem-

sucedida. Com base nos testemunhos recolhidos, conclui-se que a atividade superou as 

expetativas iniciais, sendo unanimemente descrita como positiva, marcada pela divers«o, 
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entusiasmo e esp²rito de equipa, refletindo-se na vontade expressa por v§rios alunos, de 

organizar autonomamente uma nova sess«o de Paintball durante as f®rias de ver«o. 

No momento da explica­«o inicial das normas de seguran­a, verificou-se que, alguns 

alunos demonstraram alguma apreens«o, especialmente quanto ao impacto dos disparos. No 

entanto, ¨ medida que se equiparam e iniciaram os jogos, essa apreens«o foi rapidamente 

substitu²da por entusiasmo e envolvimento, criando um ambiente de elevada energia, adrenalina 

e alegria generalizada. 

Ap·s cada ronda de jogo, durante os momentos de reagrupamento, destinados ¨ limpeza 

dos equipamentos e prepara­«o da ronda seguinte, foi evidente o entusiasmo e a motiva­«o dos 

alunos. Estes partilhavam estrat®gias utilizadas, relatavam momentos marcantes das suas 

atua­»es e demonstravam coopera­«o, enquanto a participa­«o ativa das professoras estagi§rias 

nos jogos facilitou o envolvimento, a proximidade pedag·gica e promoveu uma din©mica 

motivadora. 

No decurso de uma reflex«o conjunta com o professor orientador cooperante, 

confirmou-se que a atividade decorreu de forma satisfat·ria, tendo sido planeada e executada 

de acordo com as expetativas das turmas. Os orientadores destacaram a qualidade da 

organiza­«o geral, nomeadamente ao n²vel da supervis«o, da gest«o log²stica dos transportes e 

do ambiente de conv²vio promovido no final da atividade, assim como o  feedback positivo 

recolhido junto dos alunos. Relativamente aos objetivos previamente definidos para a AEC, 

considera-se que foram alcan­ados, estando alinhados com o PASEO e promovendo o 

desenvolvimento de compet°ncias acad®micas, pessoais, sociais e ®ticas. 

No que diz respeito ao envolvimento dos EE e do elementos do conselho de turma, este 

foi reduzido. A intera­«o com os EE ocorreu apenas de forma pontual, sobretudo, com os que 

se deslocaram ao local para recolher os seus educandos. Relativamente ao conselho de turma, 

verificou-se uma falha na articula­«o pr®via, limitando a sua participa­«o, aspeto a melhorar 

em futuras planifica­»es. A participa­«o dos docentes restringiu-se, apenas, ¨ dispensa dos 

alunos das aulas para possibilitar a sua participa­«o na atividade. 

Por fim, destaca-se o contributo da AEC para a promo­«o de valores relacionados com 

®tica, socializa­«o e coopera­«o. Desde a constitui­«o das equipas, que integrou alunos de 

ambas as turmas, e as din©micas de partilha e respeito m¼tuo observadas durante os jogos, 

contribuiu para o fortalecimento das rela­»es interpessoais, num ambiente descontra²do, 

inclusivo e colaborativo. 

  



131 

 

7. A­»es Cient²fico-Pedag·gicas 

7.1. A­«o Cient²fico-Pedag·gica Individual 

7.1.1. Enquadramento 

A ACPI constitui uma das componentes fundamentais do EP, assumindo a forma de uma 

a­«o de forma­«o organizada e dinamizada pelo n¼cleo de est§gio, dirigida aos professores  do 

GDEF, da entidade acolhedora do EP. O principal objetivo desta iniciativa consiste em divulgar 

os trabalhos cient²ficos desenvolvidos pelos professores estagi§rios, promovendo a partilha de 

ferramentas, estrat®gias e metodologias suscet²veis de contribuir para uma melhoria do 

processo E-A. 

Este representa um momento de partilha e reflex«o que se revela uma mais-valia para 

todos os intervenientes. Para os professores estagi§rios, constitui uma oportunidade de 

integra­«o e aproxima­«o ao GDEF, permitindo-lhes desenvolver uma postura cr²tica e 

reflexiva atrav®s da discuss«o com docentes mais experientes. Para os professores do GDEF, 

este momento constitui igualmente uma oportunidade de atualiza­«o e aperfei­oamento 

profissional, possibilitando-lhes conhecer novas abordagens e metodologias fundamentadas em 

evid°ncia cient²fica, com potencial de aplica­«o no contexto educativo. 

No ©mbito da ACPI, foi elaborado um trabalho em formato de artigo cient²fico, 

complementado por um poster cient²fico (ap°ndice 22) que sintetizou as principais ideias 

apresentadas aos docentes. Este poster foi exposto e apresentado no Semin§rio Desporto e 

Ci°ncia (SDC), evento anual promovido pelo Departamento de EF e Desporto (DEFD) da 

Faculdade de Ci°ncias Sociais da UMa. Importa ainda referir, que foi elaborado um cronograma 

de tarefas para a ACPI, o qual sofreu ajustamentos progressivos ao longo do processo, 

acompanhando a evolu­«o do trabalho desenvolvido. 

7.1.2. Planeamento e Objetivos 

O planeamento da ACPI iniciou-se com a sele­«o e defini­«o da tem§tica a desenvolver 

pelo n¼cleo de est§gio, a qual deveria apresentar pertin°ncia face ao contexto educativo em que 

est§vamos inseridas. Em articula­«o com os orientadores, cooperante e cient²fico, foram-nos 

apresentadas duas possibilidades: optar por um tema menos explorado, de car§cter inovador, ou 

optar por uma tem§tica mais familiar, neste caso mais espec²fico as ARE e o TM. 

Considerando estas op­»es, opt§mos inicialmente pela segunda alternativa, tendo ficado 

definido que eu abordaria as ARE e a minha colega o TM. Contudo, o orientador cooperante 

alertou para o facto de o TM poder n«o suscitar grande interesse junto dos docentes, uma vez 
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que, um dos elementos do GDEF possu²a um dom²nio aprofundado sobre esta mat®ria e, de um 

modo geral, os professores a lecionavam sem dificuldades significativas. 

Assim, decidimos ambas centrar o trabalho nas ARE, divido a tem§tica em dois 

subdom²nios, as Dan­as Sociais (DS) e as DTP, atendendo a que esta mat®ria havia sido 

identificada como uma das que apresentava maiores desafios para os docentes na PL. A partir 

dessa defini­«o, estabeleceram-se os objetivos do trabalho, a metodologia a adotar e os 

conte¼dos espec²ficos a abordar. A metodologia contemplou tr°s fases principais: (i) recolha de 

dados; (ii) an§lise e tratamento da informa­«o obtida; (iii) constru­«o de uma ferramenta 

pedag·gica.  

Para a recolha de dados foi elaborado um question§rio destinado a identificar se os 

professores lecionavam ou n«o as ARE. Em caso negativo pretendeu-se compreender as raz»es 

e as condi­»es consideradas necess§rias ¨ sua leciona­«o. Para os docentes que as lecionavam, 

analisaram-se as principais dificuldades sentidas, o n¼mero de aulas dedicadas, os conte¼dos 

abordados e as estrat®gias pedag·gicas utilizadas. 

Paralelamente, foi desenvolvida uma ferramenta pedag·gica de apoio  ̈leciona­«o das 

DS e das DTP, organizada em sec­»es que inclu²am o enquadramento te·rico, jogos e atividades 

did§ticas, a estrutura b§sica, exemplos de m¼sicas, os passos b§sicos e algumas sequ°ncias 

coreogr§ficas. Cada uma destas ferramentas, adaptadas a cada subtema, integravam ainda 

imagens, descri­»es e v²deos demonstrativos, permitindo aos professores utiliz§-las 

autonomamente, mesmo na aus°ncia de demonstra­»es diretas (ap°ndice 25). 

Ao longo do processo de planeamento surgiu a possibilidade de realizar a ACPI em 

colabora­«o com o outro n¼cleo de est§gio da UMa. Para tal, analisou-se o mapa de instala­»es 

da EBSRAM, de modo a identificar os hor§rios com menor carga letiva, facilitando a 

participa­«o dos docentes. A defini­«o da data teve ainda em considera­«o a necessidade de 

realizar a sess«o antes do SDC, garantindo tempo para a elabora­«o do artigo e do poster 

cient²fico, bem como, a compatibilidade de hor§rios entre as professoras estagi§rias e os 

orientadores (cient²fico e cooperante) de ambos os n¼cleos de est§gio. 

Ap·s a an§lise das diferentes hip·teses, a ACPI foi agendada para o dia 20 de mar­o de 

2025, entre as 14h e as 17h. A defini­«o deste hor§rio teve em conta a componente pr§tica da 

sess«o das colegas do outro n¼cleo de est§gio, que implicava a log²stica associada ao cal­ar e 

descal­ar patins. Tendo por base os conte¼dos que seriam desenvolvidos, o tema geral definido 

para a ACPI foi: ñEnsinar em Movimento: A Dan­a e a Patinagem na EFò. 

Com base neste enquadramento, foi definido pelo n¼cleo de est§gio os seguintes 

objetivos gerais: 
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¶ Proporcionar aos docentes uma experi°ncia pr§tica na §rea das ARE; 

¶ Desenvolver e disponibilizar aos docentes um recurso did§tico de apoio ¨ leciona­«o 

das ARE. 

O programa da a­«o foi estruturado em duas grandes tem§ticas, as ARE e a Patinagem, 

sendo que a primeira incluiu duas sess»es pr§ticas e a segunda uma componente te·rica, seguida 

de uma sess«o pr§tica. Em termos de organiza­«o temporal, o programa foi organizado da 

seguinte forma: 

 

Figura 2 - Programa da ACPI 

A experi°ncia adquirida durante a organiza­«o da ACPC revelou-se determinante para 

a prepara­«o da ACPI, uma vez que, o acompanhamento dos docentes da UMa permitiu-nos 

desenvolver compet°ncias acrescidas na gest«o de tarefas, sobretudo nas quest»es burocr§ticas. 

Assim, ap·s a defini­«o da data, procedeu-se ¨ distribui­«o das responsabilidades entre as 

professoras estagi§rias. 

Nesta frase de planeamento, fiquei respons§vel pela elabora­«o do cartaz da a­«o, que 

inclu²a o dia, a hora, o local e o programa detalhado (ap°ndice 23). As colegas ficaram 

encarregues da realiza­«o da ficha de inscri­«o, do convite oficial e da requisi­«o do espa­o e 

do material necess§rio ¨ concretiza­«o da ACPI. Seguidamente, procedemos ¨ divulga­«o da 

a­«o nos espa­os mais frequentados pelos docentes de EF (sala de professores, arrecada­«o, 

pavilh«o e bar dos professores) e, de forma digital, atrav®s do grupo do WhatsApp do GDEF. 

Em rela­«o ao coffee break, os custos foram partilhados entre as quatro professoras estagi§rias, 

tendo sido elaborada, previamente, uma listagem dos contributos individuais. 

Ao n²vel do planeamento individual, al®m do artigo cient²fico elaborado, desenvolvi o 

instrumento pedag·gico, anteriormente referido, centrado na abordagem das DS na EF. Para a 

componente pr§tica da a­«o, optei por trabalhar o estilo Salsa, dada a minha familiaridade com 

este tipo de dan­a e o seu reduzido foco no contexto escolar. Elaborei ainda um pequeno plano 

de interven­«o, que integrou os passos b§sicos e as sequ°ncias coreogr§ficas aplicadas durante 

a sess«o, que poder§ ser consultado no ap°ndice 24. 
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Deste modo, o meu trabalho teve como objetivos: 

Objetivo Geral: 

¶ Desenvolver um instrumento pedag·gico que auxilie os docentes na leciona­«o das DS 

em contexto escolar. 

Objetivos Espec²ficos: 

¶ Identificar se os  professores lecionam as ARE; 

¶ Identificar as estrat®gias utilizadas na lecionam das ARE; 

¶ Identificar as principais dificuldades sentidas na leciona­«o; 

¶ Avaliar a efic§cia do instrumento desenvolvido atrav®s da experimenta­«o pr§tica. 

7.1.3. Concretiza­«o 

A ACPI realizou-se no dia 20 de mar­o de 2025, entre as 14h e as 17h, no pavilh«o da 

EBSRAM. Contrariamente ao que sucedera nos anos letivos anteriores, em que as a­»es se 

dividiam entre uma sala de aula  (componente te·rica) e um espa­o desportivo (componente 

pr§tica), opt§mos por desenvolver toda a sess«o no pavilh«o. 

Esta decis«o prendeu-se com o facto de ambas as interven­»es das componentes das 

ARE apresentaram car§cter exclusivamente pr§tico, o que tornou desnecess§ria a utiliza­«o de 

um segundo espa­o. Apesar de a tem§tica da patinagem incluir uma componente te·rica, esta 

foi igualmente realizada no pavilh«o, uma vez que, o projetor j§ se encontrava instalado para a 

sess«o das ARE, o que facilitou a log²stica e evitou desloca­»es entre espa­os. 

No que diz respeito ao nosso n¼cleo de est§gio, foi adotada uma metodologia distinta 

em rela­«o aos anos anteriores, optando-se por uma abordagem integralmente pr§tica, sem 

momento te·rico. Em contrapartida, o outro n¼cleo de est§gio manteve a estrutura tradicional, 

articulando uma apresenta­«o te·rica inicial com uma componente pr§tica subsequente. 

A sess«o iniciou-se com uma apresenta­«o geral da a­«o, na qual foram introduzidos os 

objetivos, as tem§ticas abordadas e a sequ°ncia de desenvolvimento das mesmas. 

Seguidamente, apresentei a tem§tica das DS, procedendo a uma breve exposi­«o dos 

instrumento did§tico-pedag·gico constru²do e das suas potencias formas de aplica­«o pelos 

docentes na PL. 

Na componente pr§tica explorei, com os docentes, tr°s passos b§sicos de Salsa e uma 

sequ°ncia coreogr§fica, que foram executados de forma progressiva: inicialmente sem m¼sica, 

posteriormente com uma m¼sica contendo as contagens r²tmicas espec²ficas deste estilo e, por 

fim, com a m¼sica final da coreografia. A minha colega de est§gio apresentou as DTP, seguindo 
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uma estrutura semelhante, uma vez que, apesar de o trabalho ser de car§cter individual, parte 

da abordagem te·rica e metodol·gica foi desenvolvida de forma conjunta. 

No final da a­«o, dirigimo-nos ao bar dos professores, onde decorreu o coffee break, 

proporcionando um ambiente descontra²do de partilha e di§logo entre os docentes, que permitiu 

a troca de ideias e impress»es acerca das tem§ticas abordadas. No total participaram dez 

professores do GDEF, n¼mero que, embora relativamente satisfat·rio, se revelou inferior ao 

esperado, tendo em conta o total de docentes do GDEF. 

7.1.4. Reflex«o Cr²tica 

Com o intuito de aferir o grau de satisfa­«o dos docentes relativamente ¨ ACPI, foi 

elaborado um question§rio no Google Forms, o qual foi partilhado no grupo de WhatsApp do 

GDEF, imediatamente ap·s a realiza­«o da a­«o. O instrumento foi respondido por sete dos dez 

professores participantes. 

O question§rio foi concebido com o intuito de avaliar a perce­«o dos docentes 

relativamente ¨ organiza­«o da a­«o, ¨ componente pr§tica, ¨ pertin°ncia das tem§ticas 

abordadas para as aulas de EF e ¨s poss²veis sugest»es de melhoria. Nos t·picos referentes ¨s 

DS e ¨s DTP, foram formuladas quest»es de forma isolada, de modo a obter respostas mais 

espec²ficas. 

Na primeira quest«o, os professores foram convidados a indicar o seu grau de satisfa­«o 

geral com a a­«o, numa escala linear de 1 a 5 (1 ï ñN«o gostei nadaò; 5 ï ñGostei bastanteò). 

De um modo geral, os resultados revelaram uma avalia­«o muito positiva, com 6 docentes a 

selecionarem o n²vel 5 e um docente o n²vel 4. Na segunda quest«o, procurou-se conhecer o 

grau de satisfa­«o com a componente pr§tica da a­«o, utilizando igualmente uma escala de 1 a 

5 (1 ï ñN«o gostei nadaò; 5 ï ñGostei bastanteò). Observou-se que 5 docentes atribu²ram o n²vel 

5 e outros 2 selecionaram o n²vel 4, demonstrando uma avalia­«o globalmente favor§vel 

relativamente ¨ pr§tica das DS. 

A terceira quest«o incidiu sobre a pertin°ncia das tem§ticas abordadas para as aulas de 

EF. Desta forma, numa escala de 1 a 5 (1 ï ñNada pertinenteò; 5 ï ñMuito  pertinenteò), 5 

docentes classificaram o n²vel 5 e dois o n²vel 4, confirmando a relev©ncia atribu²da ¨s DS. A 

quarta quest«o teve como objetivo avaliar a pertin°ncia do instrumento did§tico-pedag·gico 

desenvolvido e apresentado durante a a­«o. Numa escala de 1 a 5 (1 ï ñNada pertinenteò; 5 ï 

ñMuito  pertinenteò), seis docentes assinalaram o n²vel 5 e um o n²vel 4, revelando uma 

perce­«o amplamente positiva sobre a utilidade do recurso produzido. 

Por fim, nas quest»es abertas, referentes a sugest»es de melhoria, nenhum dos docentes 

apresentou recomenda­»es relativamente aos instrumentos apresentados (DS e DTP). Assim, 
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pode concluir-se que a aprecia­«o global da a­«o foi muito positiva, evidenciando a satisfa­«o 

dos participantes com a organiza­«o, os conte¼dos abordados e a aplicabilidade pr§tica dos 

materiais desenvolvidos. 

Para al®m dos feedbacks que nos foram transmitidos pessoalmente pelos docentes ap·s 

a a­«o, importa realizar uma reflex«o cr²tica sobre a mesma, identificando os principais aspetos 

positivos, bem como, aqueles que poder«o ser melhorados em futuras edi­»es. 

Entre os aspetos positivos destaca-se o cumprimento integral do hor§rio previsto e o 

ambiente colaborativo e motivador ao longo de toda a a­«o de forma­«o, fatores que 

contribu²ram significativamente para a nossa integra­«o no GDEF. Salienta-se, igualmente, o 

feedback positivo dos docentes, relativamente ao desenvolvimento global da a­«o e ao coffee 

break, cuja organiza­«o procurou ir ao encontro das prefer°ncias do grupo. 

Outro elemento de relevo refere-se ¨ utilidade dos instrumentos did§tico-pedag·gicos 

desenvolvidos, que poder«o constituir um recurso de apoio  ̈leciona­«o desta mat®ria, por 

docentes que manifestem dificuldades, sobretudo ao n²vel da demonstra­«o dos conte¼dos a 

lecionar. Estes materiais poder«o ainda ser disponibilizados aos alunos, promovendo o 

conhecimento dos diferentes estilos de dan­a e incentivando a cria­«o de sequ°ncias ou 

coreografias, em conformidade com metodologias de ensino mais centradas no aluno. 

Por fim, o registo em v²deo, iniciativa do orientador cooperante do outro n¼cleo de 

est§gio da EBSRAM, constituiu igualmente um ponto positivo, permitindo-nos refletir em 

rela­«o ¨ concretiza­«o da ACPI e servindo com uma valiosa recorda­«o de uma das atividades 

integradas no EP. 

Apesar dos aspetos positivos, existem tamb®m algumas fragilidades que importa 

reconhecer para melhorar em futuras organiza­»es. Na fase de planeamento, a principal 

dificuldade prendeu-se com a defini­«o da data da ACPI, dado ser necess§rio compatibilizar os 

hor§rios das quatro estagi§rias e dos respetivos orientadores, bem como, garantir a 

disponibilidade dos docentes do GDEF para a sua participa­«o. 

Outro ponto a destacar foi a aus°ncia de ausculta­«o pr®via dos professores sobre o dia 

e hor§rio preferenciais, o que poder§ ter contribu²do para a reduzida ades«o ¨ a­«o, face ao 

n¼mero total de docentes do GDEF. Acresce que, a divulga­«o ocorreu tardiamente, apenas uma 

semana antes da data prevista, embora tenha sido complementada por contactos informais 

durante os intervalos. 

De forma geral, os processos de prepara­«o da ACPI deveriam ter sido iniciados com 

maior anteced°ncia, permitindo uma melhor gest«o de imprevistos e maior envolvimento dos 

docentes, de forma a compromet°-los a estarem presentes. A articula­«o e comunica­«o entre 
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as estagi§rias, particularmente entre n¼cleos, tamb®m poderia ter sido refor­ada, favorecendo a 

coopera­«o, o compromisso e uma participa­«o mais alargada de professores, potenciando o 

reconhecimento e a partilha de experi°ncias no ©mbito da EF. 

De um modo geral, consideramos que a ACPI decorreu bem, uma vez que, a grande 

maioria dos objetivos definidos foram alcan­ados, apesar de terem sido apontados muitos 

aspetos que n«o correram t«o bem ao n²vel do planeamento, mas que numa pr·xima organiza­«o 

devem ser tidos em conta, de forma a poder ter uma a­«o com uma melhor qualidade. 
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7.2. A­«o Cient²fico-Pedag·gica Coletiva 

7.2.1. Enquadramento 

A ACPC constitui uma iniciativa p¼blica de forma­«o, integrada nas linhas 

program§ticas do EP do MEEFEBS, da UMa. Este evento anual assume um papel de elevada 

relev©ncia na forma­«o de professores de EF da RAM, sendo validada pela SRE, com um total 

de treze horas de forma­«o creditada para os grupos de recrutamento 160, 260 e 620. Para al®m 

dos docentes da RAM, esta a­«o tamb®m abrange todos os profissionais ligados ¨ AF e ao 

desporto tais como treinadores, t®cnicos de exerc²cio f²sico e diretores t®cnicos. 

A organiza­«o da ACPC ficou a cargo dos diferentes n¼cleos de est§gio, com o apoio 

dos professores e orientadores cient²ficos do DEFD da UMa. Nesta edi­«o foi desenvolvido um 

esfor­o adicional para envolver o maior n¼mero poss²vel de alunos da UMa, provenientes dos 

diversos ciclos de estudo ligados ¨ AF e Desporto, n«o apenas enquanto participantes, mas 

tamb®m no apoio ¨ organiza­«o e ¨ log²stica do evento. Esta estrat®gia permitiu uma 

distribui­«o mais eficiente das tarefas e promoveu maior coopera­«o entre todos os 

intervenientes. 

A ACPC foi estruturada com um conjunto de comunica­»es de car§cter cient²fico e 

pedag·gico, realizadas em formato de simp·sios e semin§rios. Estas comunica­»es inclu²ram, 

por um lado, a apresenta­«o dos trabalhos desenvolvidos pelos professores estagi§rios nos seus 

n¼cleos de est§gio, permitindo a partilha de experi°ncias pr§ticas e de investiga­«o aplicada no 

©mbito do EP. Por outro lado, a a­«o contou com a realiza­«o de comunica­»es de preletores 

convidados, que contribu²ram com abordagens inovadoras e tem§ticas pertinentes e 

enquadradas no tema geral da a­«o. 

 Estiveram tamb®m presentes docentes da UMa e de outras institui­»es de ensino 

superior, como a Faculdade de Motricidade Humana (FMH), a FADEUP e a Faculdade de 

Ci°ncias do Desporto da Universidade de Coimbra (FCDUC), que enriquecem o debate e 

promoveram uma reflex«o cr²tica em rela­«o ¨s pr§ticas pedag·gicas e ¨s metodologias de 

ensino na EF. A dimens«o e o impacto da ACPC s«o refor­ados pela presen­a anual de 

representantes da SRE, presidentes dos Conselhos Executivos das escolas da regi«o, o Reitor 

da UMa e outros agentes educativos. 
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7.2.2. Objetivos e Justifica­«o do Tema 

Esta edi­«o da ACPC teve como tema geral ñEduca­«o F²sica e Qualidade de Vidaò, 

uma tem§tica particularidade pertinente, tendo em conta o papel que a EF assume na promo­«o 

de estilos de vida ativos e saud§veis. Atrav®s da pr§tica regular de AF muitos jovens s«o levados 

a refletir sobre os seus h§bitos quotidianos e, em alguns casos, a modificar comportamentos 

com vista ¨ melhoria da qualidade de vida. Neste sentido, a ACPC apresentou-se como um 

espa­o formativo e de partilha, dirigido a professores, estagi§rios e estudantes do ensino 

superior, promovendo o debate em torno dos m¼ltiplos desafios que se colocam atualmente ¨ 

disciplina de EF. 

O n¼cleo de est§gio estruturou a participa­«o na ACPC, com base nos seguintes 

objetivos: 

¶ Proporcionar uma experi°ncia formativa a todos participantes envolvidos na a­«o de 

forma­«o; 

¶ Estimular uma atitude cr²tica e reflexiva sobre os desafios enfrentados pelos professores 

de EF nas suas aulas; 

¶ Analisar a rela­«o entre a EF e a Qualidade de Vida; 

¶ Identificar e propor estrat®gias que possam apoiar os professores na supera­«o dos 

desafios da sua PL. 

De forma a darmos resposta a estes objetivos e, em conson©ncia com o tema geral da 

ACPC, ñEduca­«o F²sica e Qualidade de Vidaò, a comunica­«o apresentada pelo nosso n¼cleo 

de est§gio foi intitulada ñAlimenta­«o e Educa­«o F²sica: Influ°ncia dos H§bitos Alimentares 

no Desempenho F²sico dos Alunosò. A escolha deste tema resultou da consci°ncia de que a 

alimenta­«o constitui um fator determinante para o rendimento f²sico dos alunos e, 

consequentemente, para a sua participa­«o e progress«o nas aulas de EF. 

Neste sentido, pretendeu-se evidenciar de que forma ® que os h§bitos alimentares 

influenciam diretamente o desempenho f²sico dos alunos e, de forma complementar, apresentar 

algumas recomenda­»es pr§ticas que os professores de EF poder«o considerar, com vista ¨ 

promo­«o do desempenho e o bem-estar dos seus alunos. 

Assim sendo, os objetivos definidos para a nossa comunica­«o foram: 

¶ Analisar os h§bitos alimentares e a pr§tica de AF dos alunos; 

¶ Identificar a perce­«o dos alunos e professores em rela­«o ¨ influ°ncia da alimenta­«o 

no desempenho nas aulas de EF; 
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¶ Verificar se os alunos t°m algum cuidado mais espec²fico com a alimenta­«o nos dias 

em que t°m aula de EF; 

¶ Verificar se os professores se preocupam em averiguar a alimenta­«o e hidrata­«o dos 

seus alunos, especialmente nos dias em que t°m EF. 

7.2.3. Planeamento e Concretiza­«o 

7.2.3.1. N¼cleos de Est§gio do MEEFEBS 2024/2025 

O planeamento da ACPC teve in²cio ap·s a primeira reuni«o geral entre os professores 

envolvidos no processo e a prof. Ana Lu²sa Correia. Nesta reuni«o foram apresentadas e 

distribu²das todas as tarefas necess§rias ao planeamento e concretiza­«o eficaz do evento, tendo 

sido tamb®m partilhadas as datas e o local previamente definidos para a sua realiza­«o. 

A ACPC ficou agendada para os dias 7 e 8 de fevereiro de 2025, no espa­o do Madeira 

Tecnopolo e, considerando os crit®rios de valida­«o da a­«o pela SRE, foi definido que esta 

decorreria entre as 14h00 e as 19h00 do dia 7 de fevereiro e entre as 8h30 e as 18h30 do dia 8 

de fevereiro, totalizando as 13 horas exigidas para o reconhecimento da a­«o formativa. Com o 

intuito de promover e divulgar o evento, cada n¼cleo de est§gio ficou respons§vel pela cria­«o 

de duas propostas de uma cartaz para o evento. Posteriormente, uma das propostas foi 

selecionada por delibera­«o conjunta entre os professores orientadores cient²ficos, podendo ser 

consulta no ap°ndice 26. 

Ao longo de todo o processo, os estagi§rios mantiveram um contacto cont²nuo, quer 

atrav®s de reuni»es presenciais e discuss»es conjuntas, que atrav®s de uma partilha na 

plataforma Google Drive, criada especificamente para centralizar todos os documentos e 

materiais relativos ¨ organiza­«o da ACPC. 

A distribui­«o das tarefas entre os n¼cleos de est§gio foi realizada com base numa 

estrat®gia funcional, assente na atribui­«o de responsabilidades espec²ficas a cada n¼cleo, 

conforme definido no quadro de fun­»es. Todas as decis»es que implicavam aprova­«o formal 

eram previamente discutidas entre os estagi§rios e, posteriormente, validadas pela professora 

respons§vel, garantindo a coer°ncia e uniformidade da organiza­«o. Alguns exemplos dessas 

decis»es incluem: a elabora­«o e o envio de convites para os preletores e entidades, o design 

das sinal®ticas (como as que dizem respeito ao coffee break, WC, secretariado, etcé), a 

conce­«o das credenciais, a escolha das t-shirts da equipa organizadora e a cria­«o das folhas 

de presen­a. A prepara­«o dos kits de participa­«o foi igualmente alvo de um planeamento 

detalhado. Ap·s a defini­«o do conte¼do padr«o para cada kit, procedeu-se ̈  respetiva 

montagem, assegurando que todos os participantes recebessem materiais e brindes id°nticos. 
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De modo a assegurar que nada fosse esquecido, nos dias do evento, foi elaborada uma 

lista exaustiva de material necess§rio, a qual foi divida pelos estagi§rios. Simultaneamente, 

identificou-se o material a adquirir especificamente para os momentos de coffee break. No que 

diz respeito aos alimentos e aperitivos, estes foram assegurados pelos diferentes n¼cleos de 

est§gio, de acordo com uma planifica­«o pr®via que procurou equilibrar as contribui­»es, 

evitando repeti­»es ou desequil²brios entre os dois dias do evento. 

Na primeira reuni«o entre os estagi§rios foi elaborada uma tabela com a distribui­«o de 

tarefas com o objetivo de garantir que todos os n¼cleos de est§gio estivessem informados quanto 

¨s fun­»es que lhes seriam atribu²das. Nesse contexto, o nosso n¼cleo de est§gio ficou 

respons§vel pela equipa de log²stica, assumindo a coordena­«o, em conjunto com os 

volunt§rios, de diferentes §reas operacionais, nomeadamente secretariado, coffee break e gest«o 

da sala. 

Deste modo, entre as nossas principais responsabilidades destacaram-se a organiza­«o 

da equipa de volunt§rios, a realiza­«o de reuni»es informativas com os mesmos, a elabora­«o 

dos mapas de distribui­«o de tarefas e turnos, bem como, a supervis«o do secretariado, que 

inclu²a tamb®m a montagem dos kits de participa­«o a serem oferecidos aos participantes. No 

que diz respeito ¨ gest«o da sala, fic§mos com a coordena­«o t®cnica, nomeadamente com a 

proje­«o dos conte¼dos audiovisuais, do som e da reorganiza­«o do espa­o sempre que 

necess§rio, assegurando o bom funcionamento das comunica­»es e das transi­»es ao longo da 

a­«o. 

Importa ainda salientar que, para al®m das fun­»es inicialmente atribu²das, participei 

ativamente nas v§rias reuni»es de organiza­«o da ACPC realizadas nos meses antecedentes com 

a prof. Ana Lu²sa Correia. Esta participa­«o permitiu-me assumir outras tarefas n«o previstas 

inicialmente, como a organiza­«o, revis«o e impress«o dos cartazes e programa informativo, 

destinados ¨ divulga­«o da a­«o nas diferentes escolas e institui­»es da RAM. 

Al®m disso, fiquei respons§vel pela elabora­«o do programa oficial da ACPC, tarefa que 

exigiu um processo cont²nuo de revis«o e aperfei­oamento. Ao longo deste processo, mantive 

uma comunica­«o constante com a professora respons§vel, garantindo que todas as altera­»es 

e corre­»es necess§rias fossem devidamente implementadas. Ap·s a produ­«o de v§rias vers»es 

preliminares, foi poss²vel concluir e aprovar a vers«o final que, posteriormente, foi divulgada 

junto dos participantes e das entidades envolvidas na a­«o. 

Como costuma ser habitual, na organiza­«o de um evento com esta dimens«o, a sua 

concretiza­«o s· foi poss²vel gra­as ao apoio e patroc²nio de diversas entidades. Assim, importa 

destacar as seguintes contribui­»es: 



142 

 

Tabela 19 - Contribui­»es das entidades 

 

ê medida que a data do evento se aproximava, a componente log²stica tornou-se mais 

exigente, requerendo um  maior empenho e coordena­«o por parte de todos os estagi§rios. Um 

aspeto que facilitou significativamente o decorrer da a­«o foi o facto de, durante o per²odo em 

que cada n¼cleo realizava a sua comunica­«o, os respetivos elementos terem ficado dispensados 

das restantes fun­»es, podendo concentrar-se exclusivamente na sua apresenta­«o. 

Assim, ao longo da prepara­«o e concretiza­«o da ACPC, desempenhei diversas fun­»es 

de natureza organizativa, log²stica e operacional, que se distribu²ram da seguinte forma: 

Tabela 20 - Fun­»es desempenhadas na ACPC 
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7.2.3.2. N¼cleo da EBSRAM 2024/2025 

O trabalho de prepara­«o da comunica­«o apresentada na ACPC teve in²cio no m°s de 

outubro, com a defini­«o do tema geral e do foco espec²fico da nossa interven­«o. Ap·s 

discuss«o entre as estagi§rias e valida­«o pelo orientador cient²fico, foi selecionado o tema 

ñAlimenta­«o e Educa­«o F²sica: Influ°ncia dos H§bitos Alimentares no Desempenho 

F²sico dos Alunosò. Esta tem§tica emergiu das observa­»es e intera­»es com os alunos nas 

fases iniciais do EP, nas quais se constatou que muitos n«o tomavam o pequeno-almo­o antes 

da aula de EF, o que, potencialmente, condicionava o seu desempenho nas aulas. 

Ap·s a delimita­«o do tema, procedeu-se a uma revis«o preliminar da literatura, de 

modo a sustentar a defini­«o dos objetivos da comunica­«o, etapa essencial para orientar o 

aprofundamento te·rico posterior. Com base na fundamenta­«o te·rica recolhida foram 

elaborados instrumentos de recolha de dados, com o acompanhamento e supervis«o do 

orientador cient²fico. 

A recolha de dados decorreu entre dezembro e janeiro, atrav®s de question§rios 

concebidos em conformidade com os objetivos definidos, incluindo um question§rio dirigido 

aos alunos, composto por 5 sec­»es e outro destinado aos professores, constitu²do por 4 sec­»es. 

O question§rio destinado aos alunos foi aplicado atrav®s da plataforma Google Classrom, com 

o apoio dos respetivos professores de EF, enquanto o instrumento dirigido aos docentes foi 

partilhado por via digital, no WhatsApp do GDEF. 

Com base nos dados recolhidos, iniciou-se o processo de an§lise e tratamento da 

informa­«o, procurando responder aos objetivos inicialmente definidos e extrair conclus»es 

pertinentes e aplic§veis ao contexto educativo. Durante esta fase, e em articula­«o com o 

orientador cient²fico, considerou-se pertinente complementar a comunica­«o com um conjunto 

de recomenda­»es dirigidas aos professores de EF, visando oferecer contributos pr§ticos que 

promovesse uma melhor interven­«o pedag·gica e, consequentemente, o aumento do 

desempenho e da motiva­«o dos alunos. 

Nas duas semanas que antecederam a ACPC, foi elaborada uma apresenta­«o em 

PowerPoint com um design apelativo e funcional, centrado na comunica­«o clara e sint®tica da 

informa­«o. Privilegiou-se o uso de esquemas e gr§ficos ilustrativos, reduzindo o texto ao 

essencial e assegurando uma divis«o equilibrada dos conte¼dos entre os elementos do n¼cleo 

de est§gio. 

Relativamente ¨ apresenta­«o individual do artigo cient²fico, ap·s a divulga­«o dos tr°s 

temas dispon²veis, procedi ¨ pesquisa de artigos cient²ficos em diversas bases de dados, tendo 

optado pela tem§tica do ñTempo de Empenhamento Motor nas aulas de EFò. O artigo 
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selecionado, intitulado ñAssociations between class-level factors and student physical activity 

during physical education lesson in Chinaò, da autoria de Zhou et al. (2025), teve como 

principal objetivo investigar a rela­«o entre fatores ao n²vel da turma (hora, local, dimens«o da 

turma e conte¼dos abordados) e o n²vel de envolvimento dos alunos em AF moderada a 

vigorosa. 

A fase inicial consistiu na leitura e an§lise aprofundada do artigo, a partir da qual foram 

identificados os elementos centrais a apresentar: objetivos, amostra, instrumento de recolha de 

dados, principais resultados e conclus»es. Com base nessas informa­»es elaborei os 

diapositivos da apresenta­«o, respeitando o layout previamente definido. 

7.2.4. Reflex«o Cr²tica 

Ap·s a conclus«o da ACPC, os diversos n¼cleos de est§gio reuniram-se com a prof. Ana 

Lu²sa Correia, com o prop·sito de analisar e refletir sobre os aspetos positivos e negativos da 

a­«o, bem como, identificar estrat®gias de melhoria a implementar em futuras edi­»es, de forma 

a superar as dificuldades registadas. 

Entre os principais constrangimentos identificados destacaram-se atrasos no 

cumprimento de prazos, que condicionaram a emiss«o dos convites, a elabora­«o do cartaz e a 

prepara­«o dos documentos de apoio log²stico, nomeadamente, as listas de presen­as. Estes 

atrasos implicaram a impress«o dos materiais em cima da data-limite, quando deveriam ter sido 

conclu²das com maior anteced°ncia. Em particular, os convites, que foram entregues apenas na 

semana do evento, quando o ideai seria, no m²nimo, com quinze dias de anteced°ncia. 

Outro aspeto cr²tico referiu-se ¨ revis«o insuficiente de alguns documentos elaborados 

com base em edi­»es anteriores. Durante a an§lise realizada pela docente foram identificadas 

inconsist°ncias e fragilidades que exigiram as devidas corre­»es. Relativamente ¨ equipa de 

voluntariado, verificou-se que alguns elementos n«o tinham clareza quanto ¨s suas fun­»es 

espec²ficas, o que dificultou a coordena­«o em determinados momentos da a­«o. 

Para prevenir estas situa­»es em futuras edi­»es, recomenda-se a elabora­«o de um 

gui«o para os volunt§rios, com a descri­«o detalhada das suas fun­»es e responsabilidades. A 

aus°ncia dessa orienta­«o contribuiu para a distribui­«o desorganizada dos participantes nas 

salas, contrariando as indica­»es dadas. Sugere-se, por exemplo, que os volunt§rios instruam 

os participantes a ocupar preferencialmente os lugares centrais, preenchendo os laterais apenas 

quando necess§rio. 

Foram ainda registados atrasos na programa­«o da manh« de s§bado, o que levou ao 

adiamento da segunda sess«o de artigos para o final do dia e, consequentemente, ao 

prolongamento do evento. Adicionalmente, prop»e-se a cria­«o de folhas de presen­a 
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exclusivas para os professores, evitando que estes necessitem de aguardar na mesma fila dos 

restantes participantes. 

No que diz respeito  ̈valida­«o e divulga­«o da a­«o pela SRE, constatou-se que, 

embora a ACPC tenha sido aprovada, n«o foi devidamente publicitada nas plataformas oficiais 

de forma­«o docente, nomeadamente o Interagir e o PLACE. Assim, para futuras edi­»es, 

recomenda-se uma monitoriza­«o cont²nua dessas plataformas, garantindo a divulga­«o 

atempada e, se necess§rio, solicitando de uma nova divulga­«o. 

Por fim, a divulga­«o tardia do evento foi apontada como fator limitador da participa­«o 

docente. Embora a realiza­«o em fevereiro tivesse como objetivo abranger professores que 

ainda n«o tivessem completado as horas de forma­«o anuais, a comunica­«o pr·xima da data 

impediu uma ades«o mais ampla, comprometendo parcialmente o potencial de alcance da 

iniciativa. 

Entre os aspetos positivos, destaca-se a escolha do Madeira Tecnopolo como local de 

realiza­«o do evento, que proporcionou condi­»es adequadas para a realiza­«o das 

apresenta­»es, tanto comunica­»es orais como mesas-redondas. A coordena­«o das transi­»es 

entre comunica­»es, oradores, sinal®tica e fornecimento de copos e §guas revelou-se eficiente, 

mesmo durante o per²odo de s§bado ¨ tarde, quando o n¼mero de volunt§rios era reduzido e os 

estagi§rios envolvidos na organiza­«o tinham, igualmente, de apresentar as suas comunica­»es. 

Esta limita­«o foi superada gra­as ao esp²rito colaborativo e ao sentido de responsabilidade de 

todos os participantes. 

Outro ponto positivo foi a localiza­«o estrat®gica dos espa­os destinados aos coffee 

breaks, para convidados e para o p¼blico geral, situados nas proximidades do bar, o que facilitou 

o acesso e a reposi­«o de produtos. A variedade e qualidade dos alimentos e bebidas dispon²veis 

foram amplamente elogiadas, salientando-se a presen­a de produtos caseiros. A gest«o do 

abastecimento durante os intervalos foi realizada de forma cuidada, garantindo uma distribui­«o 

equilibrada. 

A organiza­«o de um evento desta dimens«o e responsabilidade s· foi poss²vel gra­as ¨ 

colabora­«o e coordena­«o eficaz entre os diferentes n¼cleos de est§gio, sendo de destacar, o 

apoio m¼tuo prestado sempre que algum n¼cleo solicitava aux²lio, o que contribuiu para a 

execu­«o harmoniosa e bem-sucedida das tarefas. 

Numa perspetiva mais individual, considera-se que a comunica­«o dinamizada pelo 

n¼cleo de est§gio desempenhou um papel relevante no contexto global da ACPC. A tem§tica da 

alimenta­«o revelou-se de grande pertin°ncia, dada a sua influ°ncia direta no desempenho f²sico 

e na qualidade de vida dos alunos, tendo sido poss²vel alcan­ar os objetivos definidos. 
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A participa­«o ativa na organiza­«o do evento proporcionou o desenvolvimento de 

compet°ncias essenciais, como o trabalho em equipa, a flexibilidade na integra­«o de ideias 

divergentes e a capacidade de prestar e receber apoio, compet°ncias que se consolidaram 

atrav®s da motiva­«o coletiva em torno de um objetivo comum. 

Relativamente ¨ apresenta­«o p¼blica, o facto de ter sido dirigida a uma audi°ncia 

numerosa e diversificada, representou um desafio acrescido e, simultaneamente, uma 

oportunidade de crescimento profissional. A responsabilidade de apresentar um trabalho 

desenvolvido ao longo de v§rios meses, envolvendo docentes e alunos, exigiu uma prepara­«o 

rigorosa. Destacam-se, neste sentido, o ensaio pr®vio da comunica­«o, o dom²nio integral do 

conte¼do e a estrutura­«o cuidada da apresenta­«o, fatores que contribu²ram decisivamente para 

o seu sucesso. 

Por fim, sublinham-se os feedbacks positivos e as felicita­»es recebidas por parte dos 

professores participantes, colegas de curso e, orientadores cooperantes e cient²ficos, bem como, 

de outros estudantes da UMa, o que reflete o reconhecimento do trabalho desenvolvido e a 

qualidade da organiza­«o do evento. A diversidade e qualidade das comunica­»es cient²ficas 

apresentadas pelos diferentes n¼cleos de est§gio refor­aram o car§cter formativo e colaborativo 

da ACPC. 
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8. Considera­»es Finais 

Conclu²do todo o processo de est§gio, considero que cumpri plenamente a miss«o a que 

me propus. Este percurso representou um per²odo de profundo crescimento, tanto a n²vel 

pessoal como profissional, marcado por aprendizagens constantes em m¼ltiplas dimens»es. Tal 

evolu­«o foi poss²vel gra­as ao acompanhamento e ¨ orienta­«o dos meus orientadores, 

cient²fico e cooperante, cujo contributo se revelou determinante para o meu desenvolvimento e 

consolida­«o enquanto futura docente. 

O presente relat·rio constituiu uma compila­«o estruturada das atividades 

desenvolvidas ao longo do EP, representando, assim, a conclus«o de uma etapa determinante da 

minha forma­«o acad®mica e profissional, marcada por aprendizagens significativas, decis»es 

fundamentais e, acima de tudo, reflex»es que contribu²ram para o desenvolvimento de 

compet°ncias essenciais ao exerc²cio da doc°ncia. 

Esta experi°ncia de EP representou o meu primeiro contacto direto com a realidade do 

exerc²cio docente, particularmente, no que diz respeito ¨ gest«o de um grupo de jovens em 

contexto escolar. Desde in²cio, o percurso revelou-se exigente, implicando um processo 

cont²nuo de adapta­«o e de supera­«o de diversos desafios, nomeadamente, ao n²vel do 

planeamento das aulas e da gest«o da turma. Com o passar do tempo foi poss²vel observar uma 

evolu­«o progressiva nas diferentes dimens»es da interven­«o pedag·gica, contudo, reconhe­o 

com esp²rito cr²tico, que existem §reas suscet²veis de melhoria, sobretudo, no que concerne ¨ 

qualidade e quantidade das minhas interven­»es pedag·gicas, particularmente no ©mbito dos 

JDC-I. 

A transposi­«o do conhecimento adquirido ao longo do curso para um contexto 

educativo real proporcionou-me uma compreens«o mais profunda e concreta das din©micas 

inerentes ao processo E-A. A experi°ncia vivenciada permitiu-me participar ativamente nas 

diferentes etapas do trabalho docente (planeamento, interven­«o e avalia­«o) e recorrer a 

diversos instrumentos pedag·gicos alinhados com os objetivos de aprendizagem definidos. 

Para al®m da PL, procurei envolver-me de forma empenhada nas restantes dimens»es 

do EP, com especial destaque para a participa­«o nas iniciativas e atividades promovidas pela 

comunidade educativa, em particular pelo GDEF. Esta integra­«o proporcionou a diversifica­«o 

de experi°ncias, atrav®s do contacto com alunos de diferentes n²veis de ensino e da colabora­«o 

com outros docentes. Deste modo, estabeleci rela­»es interpessoais enriquecedoras com  

diversos agentes educativos da comunidade escolar, experi°ncias que, para al®m de 
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promoverem a integra­«o e a coopera­«o, contribu²ram de forma decisiva para o refor­o do 

meu conhecimento e para o meu crescimento pessoal e profissional. 

Destaca-se ainda, neste processo, a organiza­«o e dinamiza­«o da AEC, concretizada 

atrav®s de uma atividade de Paintball, cuja implementa­«o evidenciou compet°ncias de 

planeamento, organiza­«o e coordena­«o, refletindo a capacidade de antecipar vari§veis e de 

responder eficazmente ¨s exig°ncias inerentes a uma atividade de alguma complexidade 

log²stica e pedag·gica. Os objetivos previamente definidos foram plenamente alcan­ados, 

sendo a sua pertin°ncia amplamente validada pelos participantes e demais agentes envolvidos. 

No que diz respeito ¨ observa­«o de aulas, foram realizadas as vintes aulas formais 

previstas, complementadas por diversas assist°ncias informais a aulas lecionadas pela colega 

de est§gio e outros docentes do GDEF. Esta viv°ncia alargada contribuiu para o 

desenvolvimento de uma postura cr²tica e reflexiva, permitindo a identifica­«o e apropria­«o 

de estrat®gias de ensino diversificadas, ajustadas ¨s especificidades de cada turma e de cada 

aluno. 

Relativamente ¨s a­»es de natureza cient²fico-pedag·gica, os feedbacks fornecidos 

pelos professores orientadores e demais participantes foram bastante positivos, refletindo a 

relev©ncia e profundidade das tem§ticas abordadas. Estas a­»es assumiram particular 

import©ncia no desenvolvimento do pensamento cr²tico e na promo­«o da reflex«o coletiva, 

constituindo momentos significativos de partilha e de enriquecimento m¼tuo entre profissionais 

da educa­«o. 

Reconhe­o, contudo, que o percurso formativo est§ longe de estar conclu²do. Ao longo 

do EP, tornou-se evidente a necessidade de encarar a doc°ncia como um processo cont²nuo de 

aprendizagem, sustentado por uma postura cr²tica, investigativa e reflexiva. A complexidade 

das pr§ticas pedag·gicas exige uma atualiza­«o constante e uma adapta­«o permanente ¨s 

especificidades de cada contexto educativo e de cada aluno. 

Em s²ntese, o EP revelou-se uma experi°ncia transformadora, proporcionando uma 

vis«o realista e exigente da profiss«o docente. As aprendizagens, os desafios superados e os 

v²nculos estabelecidos foram determinantes para o meu desenvolvimento enquanto profissional 

da educa­«o. Encerro esta etapa com um sentimento de realiza­«o e com a convic­«o de que 

me encontro mais preparada para os desafios do ensino, mantendo uma vontade firme de evoluir 

e de contribuir, de forma ®tica e respons§vel, para a forma­«o integral dos meus futuros alunos. 

Deste modo, concluo com uma cita­«o que considero ser representativa, n«o apenas do percurso 

realizado no EP, mas tamb®m da minha futura pr§tica profissional enquanto professora de EF: 

ñEscolhe um trabalho que gostes e n«o ter§s que trabalhar nem um dia na tua vidaò (Conf¼cio).  
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Ap°ndice 2 - Planeamento Anual (inicial) 
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Ap°ndice 3 - Cronograma Anual das Mat®rias (final) 
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Ap°ndice 4 - Exemplo da UD de Andebol 
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